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 RESUMO 
Fomentar o gosto pela leitura é considerado hoje um dos objetivos da educação literária. 
É objetivo deste trabalho refletir sobre qual deverá ser a abordagem a adotar pelo 
professor para promover o gosto pela leitura literária, ao nível das modalidades de 
leitura, das atividades e estratégias de leitura e dos textos. A abordagem defendida foi 
posta em prática na Escola Secundária de Camilo Castelo Branco e no Instituto Español 
de Lisboa “Giner de los Ríos” através de quatro unidades didáticas com contos de 
realismo mágico. A aplicação das unidades didáticas foi precedida e seguida de 
inquéritos que permitiram obter dados sobre os gostos e hábitos de leitura dos alunos 
e perceber se estes foram recetivos a tal abordagem e a esses textos. Os resultados 
demonstram que, apesar de, em geral, abordagem e textos terem sido bem recebidos, 
há uma tendência negativa nos gostos e hábitos de leitura. 
 
ABSTRACT 
To promote the love for reading is seen today as a goal of literary education. This paper 
suggests which approach a teacher should adopt to promote the love of reading, 
regarding reading modalities, class activities and reading strategies and texts. The 
chosen approach was implemented in two schools, Escola Secundária Camilo Castelo 
Branco and Instituto Español de Lisboa “Giner de los Ríos”, with four unit plans with 
magical realism short stories. The use of those unit plans was preceded and followed by 
inquiries that allowed the gathering of data concerning the students’ reading habits and 
love for reading and examines whether they were receptive to the chosen approach and 
texts. The results show that despite the approach and texts’ success, in general terms, 
there is a negative tendency on the reading habits and love for reading. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Educação literária, modalidades de leitura, estratégias de leitura, 
conto, realismo mágico. 
KEYWORDS: Literary education, reading modalities, reading strategies, short story, 
magical realism.
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Introdução 
Este relatório pretende explorar o ensino da literatura e, mais especificamente, 
a forma como o professor pode promover o gosto pela leitura literária.  
Durante muito tempo associado a uma visão historicista, o ensino da literatura 
hoje está muito mais centrado no leitor e naquilo que este retira da leitura. Mas será 
pertinente falar do gosto pela leitura no âmbito do ensino? Os programas preveem uma 
série de textos literários que os alunos têm de ler. No entanto, o objetivo é, acredito, 
que leiam não para serem aprovados na disciplina, mas sim que “aprendam” a ler por 
gosto, pois só assim o farão nos seus tempos livres, descobrindo os inúmeros mundos 
imaginados dos quais aqueles lidos para efeitos de trabalho e avaliação escolar são 
apenas uma ínfima amostra. 
 Assente que estará a necessidade de despertar (ou manter, caso já exista) o 
gosto pela leitura literária, é preciso pensar em possíveis formas de como o fazer e com 
que textos. Irei assim refletir sobre que modalidades de leitura podem ser usadas pelo 
professor, que atividades melhor se podem adequar aos objetivos pretendidos, que 
estratégias de leitura podem favorecer a aproximação ao texto literário, e que 
pressupostos devem fundamentar a escolha de textos. Para as unidades didáticas 
criadas foram escolhidos contos de realismo mágico, tentando assim aliciar os alunos 
para a leitura pela apresentação de textos que marquem pela novidade e pela diferença. 
A realização de inquéritos antes e após as duas aulas em que foram aplicadas as 
unidades didáticas criadas para esta investigação permitirá perceber se os objetivos 
foram atingidos, ou seja, será que no final da minha “experiência” serão mais os alunos 
que indicam que gostam de ler? Gostaram das atividades realizadas? Gostaram dos 
contos escolhidos? Apropriaram-se das estratégias focadas em aula? As aulas foram 
verdadeiramente mágicas? E aulas mágicas porquê? Não porque os textos usados 
sejam de realismo mágico, mas sim porque se procura dar oportunidade aos alunos de 
perceber a magia da literatura, em oposição a aulas que promovem uma leitura única, 
consensual, ditada por manuais e professores, que os alunos apontam, memorizam e 
reproduzem, sem adquirir aquilo que é mais importante: o gosto pelo que leem e a 
vontade de continuar a ler. 
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No primeiro capítulo serão apresentadas as escolas onde realizei a Prática de 
Ensino Supervisionada. O capítulo seguinte é dedicado aos fundamentos teóricos da 
abordagem defendida. O terceiro capítulo aborda as questões metodológicas relativas 
à investigação e, por fim, no quarto e último capítulo serão descritas as unidades 
didáticas e analisados os dados obtidos através dos inquéritos.    
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Capítulo I: Prática de Ensino Supervisionada - 
As Escolas 
O presente relatório tem por objetivo descrever a Prática de Ensino 
Supervisionada (PES), realizada no âmbito do Mestrado em Ensino de Português no 3.º 
Ciclo do Ensino Básico e no Secundário e do Espanhol no Ensino Básico e Secundário. 
Como ponto de partida, importa conhecer as escolas cooperantes onde a PES foi levada 
a cabo. 
I.1. ESCOLA SECUNDÁRIA DE CAMILO CASTELO BRANCO 
A Prática de Ensino Supervisionada de Português foi realizada na Escola 
Secundária de Camilo Castelo Branco (ESCCB), sob orientação da Professora Conceição 
Carvalho. 
A ESCCB pertence ao Agrupamento de Escolas de Carnaxide e está integrada 
numa zona residencial da freguesia de Carnaxide, no concelho de Oeiras. Inaugurado no 
ano de 1985, este estabelecimento foi intervencionado recentemente e é constituído 
hoje por edifícios modernos, incluindo salas de aula com computador, projetor, acesso 
à internet e ar condicionado, proporcionando assim aos alunos excelentes condições 
para a aprendizagem, no que às instalações e equipamentos diz respeito. Com uma 
oferta educativa que abrange o 3.º ciclo do ensino básico e o ensino secundário (cursos 
científico-humanísticos e cursos profissionais), a escola é frequentada por cerca de 1100 
alunos. Em geral, estes provêm de famílias de estrato socioeconómico médio e médio-
alto, havendo no entanto também alunos de famílias mais carenciadas, provenientes 
sobretudo dos bairros sociais existentes na freguesia. 
Entre os vários serviços oferecidos pela escola, ressalto, pela relevância para o 
tema da minha investigação, a Biblioteca/Centro de Cultura, que está integrada na Rede 
de Bibliotecas Escolares e na Rede de Bibliotecas Municipais de Oeiras, estando o 
catálogo disponível on-line para pesquisa. As bibliotecas do concelho têm um acervo 
bastante alargado e no caso das bibliotecas de Algés, Carnaxide e Oeiras é permitida 
inclusivamente a requisição de livros, podendo o levantamento ser feito naquela que 
for mais conveniente para o leitor. 
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À professora Conceição Carvalho foram atribuídas, no ano letivo 2015/2016, 
duas turmas de 8.º ano e uma turma de 11.º. Uma vez que éramos dois estagiários, ficou 
determinado em reunião do núcleo da PES que cada um lecionaria numa das turmas do 
8.º ano e ambos na de 11.º ano. Como haveria mais disponibilidade e flexibilidade para 
trabalhar com a turma de 8.º ano, decidi que a investigação a realizar no âmbito da PES 
seria levada a cabo com essa turma. A sua caracterização será feita no capítulo IV. 
 
I.2. INSTITUTO ESPAÑOL DE LISBOA “GINER DE LOS RÍOS” 
A Prática de Ensino Supervisionada de Espanhol foi realizada no Instituto Español 
de Lisboa “Giner de los Ríos” (IEL), sob orientação do Professor Manuel Navarro. 
Sedeado no Dafundo (Algés), o IEL é uma escola internacional, tutelada pelo 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de España, ou seja, a escola é regida pelo 
sistema de ensino espanhol a nível de programas, objetivos e calendário escolar. Entre 
os alunos é possível encontrar nacionais espanhóis e hispano-americanos e filhos de 
casais luso-espanhóis, com dupla nacionalidade, mas também nacionais portugueses 
sem nenhum vínculo a Espanha ou a países de língua oficial espanhola. Funcionando 
como uma escola privada para aqueles que não detêm nacionalidade espanhola, os 
alunos provêm, em geral, de famílias de estrato socioeconómico elevado. A oferta 
educativa inclui Educación Infantil, equivalente ao pré-escolar português; Educación 
Primaria, correspondente ao 1.º e 2.º ciclo do ensino básico; Educación Secundária 
Obligatoria (ESO), equivalente ao 3.º ciclo do ensino básico e 10.º ano do ensino 
secundário; Bachillerato, que corresponde ao 11.º e 12.º ano do ensino secundário em 
Portugal. 
Sendo todo o ensino feito em espanhol, os alunos que não o têm como língua 
materna são praticamente bilingues quando chegam ao 1.º ano da ESO (equivalente ao 
7.º ano no sistema de ensino português). A disciplina de Lengua Castellana y Literatura, 
presente em todos os anos da ESO e de Bachillerato, corresponde, portanto, ao ensino 
de língua materna, em moldes muito próximos aos da disciplina de Português do nosso 
sistema de ensino. 
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O IEL está sedeado numa antiga quinta e, para além do antigo palácio (“Edifício 
Noble”) onde funcionam os serviços centrais, conta com outros dois edifícios, o “Edificio 
de Primaria” e o “Edificio de Secundaria”, bem como com instalações desportivas. Todos 
os edifícios têm aquecimento central e as salas estão equipadas com computador e 
projetor. As condições são, portanto, também extremamente boas, ao nível de 
instalações e equipamentos. A escola dispõe de três bibliotecas, a infantil, a do ensino 
primário e a do ensino secundário, esta última com um acervo bastante significativo, 
cujo catálogo está disponível on-line. 
Ao Professor Manuel Navarro foram atribuídas, no ano letivo 2015/2016, duas 
turmas de 1.º ano de ESO, uma de 2.º de ESO e uma de 2.º de Bachillerato. Para efeitos 
de investigação, foi escolhida a turma de 2.º de ESO, uma vez que na vertente de 
Português havia sido escolhida a turma de 8.º ano e seria assim possível fazer 
comparações ao nível dos resultados obtidos, por ser o mesmo nível etário e de ensino 











Capítulo II: Aprender a Gostar de Ler 
Literatura 
O que significa ensinar literatura? O que pretende um professor quando leva um 
texto literário para a aula? Que conhecimentos queremos que os alunos adquiram? 
Pretendemos que conheçam os autores e os movimentos literários? Que saibam o 
enredo da história ou aquilo que está nas entrelinhas? Desejamos que memorizem a 
interpretação feita pelo professor ou pelo manual ou que sejam capazes de fazer as suas 
próprias interpretações? Como garantir que saibam descobrir, por si mesmos, os 
significados contidos num bom texto literário?  
Este conjunto de perguntas não é novo. Outros interrogaram-se sobre o mesmo 
e por isso hoje o ensino da literatura não é o que foi durante muito tempo: um ensino 
subjugado a uma visão historicista da mesma. Os contributos da teoria da receção e da 
psicopedagogia contribuíram para um melhor entendimento do que é ler literatura e 
dos processos envolvidos nessa leitura e em consequência disso hoje fala-se não de 
ensinar literatura, no sentido de transmissão de conteúdos, mas sim de educação 
literária e de desenvolver nos alunos uma competência literária, ou seja, de permitir que 
os alunos experienciem a leitura e, como leitores, construam o sentido do texto 
(Colomer, 1995; Prado, 2004). 
O foco hoje é, portanto, o da compreensão dos textos e da elaboração de 
significados, no sentido de uma interpretação do texto que supõe uma “vivência” do 
que é lido. Mais do que procurar a memorização de informação, pretende-se que os 
alunos experienciem o ato de ler, dialogando com os textos. Nas palavras de Cassany, 
Luna & Glòria:  
El profesor puede dar pautas para que los alumnos lleguen a sus propias conclusiones sobre la 
lectura de un texto y para que ellos mismos sean los protagonistas, en la medida en que todos 
los textos literarios comportan un margen personal y subjetivo de interpretación y pueden 
producir sentimientos y sensaciones diversos. Hay que recordar que el objetivo final de la clase 
de literatura es que el alumno desarrolle la competencia literaria propia, según sus gustos y su 
carácter. (1998, p. 514) 
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Ler é uma experiência pessoal e portanto é preciso que, nesse diálogo com os 
textos, os professores deem espaço à subjetividade que lhe é inerente e que, para o 
desenvolvimento da competência literária, tenham em consideração o gosto dos alunos 
pela leitura. Este capítulo irá, em primeiro lugar, demonstrar por que razão é importante 
que os alunos gostem de ler.  Num segundo momento será feita uma reflexão sobre 
como o professor pode, em sala de aula, promover o gosto pela leitura, sendo esse 
trabalho analisado em três eixos: as modalidades de leituras, as atividades e estratégias 
de leitura e os textos. Uma vez que o estágio foi realizado em ambiente de ensino de 
língua materna, a reflexão sobre a promoção do gosto pela leitura é feito sob essa 
perspetiva. No entanto, irei, em terceiro lugar, abordar também a questão do uso da 
literatura em aulas de língua estrangeira. Por fim, irei analisar o que ditam os 
documentos oficiais, emanados do Ministério da Educação, a respeito da educação 
literária e da promoção do gosto pela leitura. 
 
II.1. A IMPORTÂNCIA DO GOSTO PELA LEITURA 
A nova perspetiva sobre o que é a educação literária incorpora o gosto pela 
leitura a dois níveis: como elemento facilitador da compreensão do texto que é lido e 
como elemento base para a adoção de hábitos de leitura (Cassany et al., 1998; Prado, 
2004). Prado (2004) diz-nos o seguinte, a respeito do primeiro nível: 
 
El punto de partida para el desarrollo de la educación literaria del alumno es el acceso al texto, 
su comprensión y el placer obtenido con su lectura, ya que las teorías psicopedagógicas sobre los 
procesos de aprendizaje inciden en la importancia de la implicación del lector en estos procesos 
y en que estas lecturas supongan experiencias placenteras para él, que signifiquen una relación 
gratificante entre su experiencia vital y la experiencia literaria, es decir, es necesario establecer 
la vinculación emocional entre el adolescente, centro de su mundo, y el libro que lea. (p. 334) 
 
Como referem Balça, Souza e Guerreiro (2015), vários autores hoje defendem 
que a compreensão de um texto será facilitada se quem lê gostar do que está a ler e 
fruir dessa leitura e, portanto, os leitores que não manifestam prazer na leitura poderão 
ser, consequentemente, leitores menos competentes  (2015, p. 24). Por sua vez, 
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Carvalho e Sousa (2011, p. 120), citando Giasson (2000), referem como para a 
interpretação e atribuição de significado a um texto contribuem as estruturas cognitivas 
e afetivas do leitor, passando estas últimas pelo interesse e motivação. Todos estes 
elementos estão ligados: haverá mais motivação e interesse na leitura se se gostar à 
partida de ler; gostar-se-á do que se está a ler se se estiver motivado e interessado no 
que se vai ler. Assim, ainda que um professor não possa garantir que todos os seus 
alunos gostem de todos os textos que têm de ler, será importante que procure 
aproximar o texto do leitor e propiciar o gosto por essa leitura. Ler algo de que não se 
gosta e com o qual não se estabelece um vínculo afetivo poderá conduzir a uma leitura 
superficial e inócua. Superficial, se o aluno retirar dela apenas a descodificação mais 
básica e se agarrar ao que do texto for dito em aula. Inócua, se dela não resultarem 
outras leituras. Este facto conduz ao segundo nível referido anteriormente, o da adoção 
de hábitos de leitura.  
A escolaridade obrigatória é, hoje, em Portugal, de doze anos. Ao longo desses 
doze anos os professores pedem aos alunos que leiam muitos textos literários. Mas, por 
muitos que sejam, não deixam de ser uma ínfima amostra do que é o acervo literário, 
seja ele português, de língua portuguesa, ou de qualquer um dos inúmeros idiomas que 
existem no mundo, todos eles veículo de uma vasta gama de obras literárias. Ao ver os 
seus alunos passar as portas da sala de aula, o professor desejará, sem sombra de 
dúvida, que seja para lá dessas portas que eles leiam a grande maioria dos textos 
literários que entrarão nas suas vidas, consciente que está de que aqueles que lhes 
apresentou são apenas uma gota de um vasto oceano. Se é objetivo dos professores que 
os alunos leiam por iniciativa própria, será conveniente que considerem também como 
objetivo incentivar nos seus alunos o gosto pela leitura, pois, não sendo por obrigação, 
um aluno só irá ler fora da escola e para além do que a escola lhe exige se for por gosto. 
Diz Prado (2004) a este respeito: 
 
Desde esta nueva perspectiva, se considera a la literatura como un instrumento social con una 
finalidad funcional, utilizado por los individuos para interpretar la realidad y dar sentido a su 
propia experiencia en el contexto cultural. El interés se centra así en la creación de hábitos de 
lectura en el alumnado, en despertar en éste el gusto y el placer de la lectura en su infancia y 
adolescencia para pasar más tarde a hacer un uso más complejo y reflexivo de la lectura. (p. 333) 
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Ainda que a questão da adoção dos hábitos de leitura seja associada ao gosto 
pela leitura, podemos interrogar-nos se não será possível que uma exista sem a outra. 
A existência de hábitos de leitura sem esse gosto é talvez improvável, mas que o gosto 
pela leitura exista sem que se traduza em hábitos de leitura talvez não o seja. Prado, por 
exemplo, refere que “en la tercera etapa de Primaria (10-12 años) se produce el 
afianzamiento del proceso lector. […] Esta etapa supone el tránsito de la literatura 
infantil a la juvenil y el paso definitivo o no hacia el hábito lector” (2004, p. 340). Ainda 
que aceitando esta afirmação como verdadeira, tal não significa que a partir do 3.º ciclo 
o professor deixe de promover o gosto pela leitura. Mesmo que um aluno não leia 
habitualmente, será sempre benéfico que o professor tente promover o gosto pelo texto 
que o aluno está a ler, pois, como vimos anteriormente, esse facto facilitará a 
compreensão do texto. Por outro lado, mesmo supondo que esses alunos se tornem 
adultos que não leem habitualmente, será muito pior se se tornarem adultos que não 
leem nunca porque não gostam de ler ou porque pensam que não gostam de ler. E, se 
o professor pode promover o gosto pela leitura, poderá também conduzir ao cenário 
contrário. Cassany et al. (1998) abordam esta questão: 
 
Existe el peligro de que los alumnos relacionen el leer con actividades académicas, largas y poco 
interesantes, que sientan que tienen que leer el libro para superar un examen y obtener una 
nota. De esta manera leer literatura puede cargarse de trabajos pesados y de valoraciones 
académicas que acaban desmotivando al alumnado, leer se convierte en algo aburrido, 
obligatorio e incluso nefasto. (p. 509) 
 
É verdade que estou a desconsiderar aqui outros fatores, como seja a família ou 
o contexto socioeconómico do aluno, mas é objetivo deste relatório focar apenas o 
papel que o professor tem ou poderá ter no desenvolvimento ou manutenção do gosto 
pela leitura. Se todos os professores considerarem que a sua atuação será decisiva para 
a vida de um aluno, provavelmente, e sobretudo se o que desejam é ser bons docentes, 
tudo farão para que o seu desempenho seja o melhor possível. Assim, ainda que 
sabendo que outros fatores determinam o gosto pela leitura, um professor deverá fazer 
tudo o que estiver ao seu alcance para tentar que os seus alunos gostem do que leem 
para efeitos escolares. Mesmo sabendo que provavelmente nunca conseguirão que 
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todos os estudantes gostem de todos os textos, é com esse objetivo, acredito, que 
devem trabalhar.  
Emília Amor (1991) refere-se à tarefa do professor da seguinte forma: 
 
Se constitui um lugar-comum afirmar que é lendo que se aprende a ler, de igual modo é quase 
desnecessário afirmar que só se pode descobrir o prazer da leitura – e fruir o que se lê – se se lê 
o que se gosta ou melhor, ainda, se se lê de gosto. 
Estimular, diversificar, elaborar e personalizar esse gosto deverão ser os grandes objectivos que 
conduzirão a intervenção pedagógica, qualquer que seja o contexto ou o nível de ensino-
aprendizagem em que esta se desenvolva. (p. 95) 
 
Amor faz esta afirmação no âmbito da leitura recreativa (abordarei as 
modalidades de leitura no ponto 3 deste capítulo). No entanto, creio que esta afirmação 
é válida para o trabalho do professor em geral, e não apenas no que a essa modalidade 
diz respeito. Caber-me-á, como professora, escolher as melhores formas de “trabalhar” 
a literatura com os alunos (estimular) e selecionar textos literários de diferentes 
géneros, autores e épocas (diversificar) e de graus de complexidade progressivamente 
maiores (elaborar), contribuindo assim para o desenvolvimento, por cada aluno, do seu 
próprio gosto (personalizar). 
Por fim, convirá questionar por que queremos que os nossos alunos leiam 
literatura. A importância que a leitura tem para o desenvolvimento dos alunos, seja a 
nível académico seja a nível pessoal, ficou implícita nalgumas citações feitas 
anteriormente e à qual acrescento mais uma, de Elisa Costa Pinto: 
 
[O] texto literário, ao exigir interpretação, mobiliza o raciocínio inferencial, a reflexão, a análise 
crítica. Obriga a colocar hipóteses e a fazer escolhas e, para os que dele se aproximam, mesmo 
com dificuldade, proporciona a melhor das recompensas: um olhar interpretativo sobre a vida e 
sobre o mundo ou a libertação dos limites estreitos da realidade quotidiana, pelo confronto com 
mundos recriados, imaginados, alternativos e plurais. (Pinto, 2014, p. 28) 
 
O passo seguinte é pensar de que forma podemos, como professores, levar os 
alunos a quererem entrar e explorar esses mundos. 
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II.2. PROMOVER O GOSTO PELA LEITURA 
 
Gostaria apenas de contar-lhes que uma certa professora do Liceu de Gil Vicente dedicava 
sempre os dez minutos finais de aula a ler-nos um livro. Eram momentos mágicos de enlevo. O 
livro, soube mais tarde, era o Amadis de Gaula […] Ainda hoje me vêm à memória esses instantes 
especiais da aula. […] conseguiu marcar, penso que em todos – e bem diferentes nós éramos uns 
dos outros – a importância da leitura, os horizontes da imaginação e o prazer do texto. (Carvalho, 
2014, pp. 84-85) 
 
Esta professora de Mário de Carvalho tentou encontrar uma forma de despertar 
nos seus alunos o gosto pela leitura. E tal traduziu-se pela leitura em aula, sem exercícios 
de qualquer índole a ela associados, trabalhando exclusivamente, naqueles momentos, 
o prazer de descobrir o mundo dos livros de cavalarias e, consequentemente, dando aos 
seus alunos a possibilidade de desfrutar, pura e simplesmente, da leitura. Chegados ao 
patamar do 3.º ciclo ou do secundário, dificilmente se aceitará, como metodologia, a 
leitura, sem mais, de qualquer texto literário. Uma das primeiras decisões será, assim, a 
da modalidade de leitura. 
 
II.2.1. Modalidades de Leitura 
Amor (1991) afirma, no que às modalidades de leitura diz respeito, que à escola 
caberá, sobretudo, promover: 
 
 A leitura funcional, ou leitura para pesquisa de dados e informações, na perspectiva 
pragmática da resolução de problemas; 
 A leitura analítica e crítica, actividade reflexiva em que ler significa atingir uma compreensão 
crítica do texto, que se projectará em reelaborações e esquematizações da sua forma-
conteúdo, ou seja, num metatexto; 
 A leitura recreativa, comandada pela satisfação de interesses e ritmos individuais, cuja 
promoção conduzirá ao desenvolvimento da capacidade de fruição estética e pessoal dos 
textos. (p. 92) 
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A leitura funcional, pelo seu carácter instrumental, não se adequa à leitura de 
textos literários. Analisemos as duas outras opções.  
De acordo com a autora, a leitura analítica e crítica é aquela que permite ao aluno 
“captar as relações lógicas entre as componentes de uma situação/de um texto” 
(nomeadamente, “relacionar os diversos recursos de expressão com os sentidos 
produzidos” e “distinguir sentidos directos e implícitos, evitando 
interpretações/generalizações abusivas”) e “exercer a crítica” (Amor, 1991, pp. 94-95). 
A autora chama a atenção, no âmbito desta modalidade, para a necessidade de permitir 
e estimular o encontro de subjetividades, ou seja, possibilitar as diferentes leituras que 
os alunos possam fazer, evitando a transmissão de uma leitura única e consensual, de 
uma análise considerada “legítima” (Amor, 1991, p. 95).  
Será talvez pertinente questionar por que não pode a leitura analítica conduzir 
“ao desenvolvimento da capacidade de fruição estética e pessoal dos textos”, como é o 
caso da leitura recreativa, de acordo com a definição que a autora apresenta para a 
mesma, e que citei anteriormente. Também nessa definição, Amor indica que esta 
modalidade é “comandada pela satisfação de interesses e ritmos individuais”. No 
entanto, o professor deverá ter como objetivo, como referi anteriormente, diversificar 
e complexificar o gosto dos alunos, o que poderá não ser fácil se considerarmos que só 
farão leituras recreativas (aquelas que permitem, de acordo com a autora, o 
desenvolvimento da capacidade de fruição) de obras pelas quais tenham interesse e que 
as leituras analíticas que façam não têm a capacidade de promover o gosto pelos textos. 
A autora assinala ainda, relativamente à leitura recreativa, que: 
 
A designação leitura recreativa, contudo, não pode ser sinónimo de leitura «fácil», no sentido de 
leitura superficial e «oblíqua». Como qualquer outra modalidade de leitura, ela exige da parte do 
professor um trabalho consciente e sistemático. Também não pretende significar que outras 
funções e modos de conceber a leitura não possam, igualmente, ser concretizados em práticas 
lúdicas, propiciadoras do prazer do texto. (Amor, 1991, p. 95) 
 
Podemos pensar que a autora indicia que, no âmbito escolar, a leitura recreativa 
deverá incorporar aspetos da leitura analítica e crítica. E parece indiciar que haverá 
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outras formas de propiciar o prazer do texto. A autora parece sugerir, portanto, que 
poderá haver outras modalidades de leitura, mas não as explicita. 
Por fim, a autora refere que “grande parte das leituras de carácter recreativo 
tenderão a ocorrer fora do espaço da aula propriamente dito” (Amor, 1991, p. 95). Assim 
sendo, esta modalidade não se apresenta, verdadeiramente, como uma alternativa à 
leitura analítica, pelo menos como modalidade de leitura a realizar, de forma habitual, 
em sala de aula.  
Nenhuma das modalidades indicadas, pelo menos na forma como são 
apresentadas pela autora, parece adequada ao objetivo definido: promoção do gosto 
pela leitura. À leitura analítica parece não ser atribuída a capacidade de permitir a 
fruição dos textos; a leitura recreativa, tendo por base a satisfação dos interesses 
individuais dos alunos, parece não ser adequada para os textos previstos no programa 
ou escolhidos pelo professor nem promover a reflexão, atributo da leitura analítica. Será 
talvez necessário encontrar um ponto intermédio, ou seja, uma modalidade de leitura 
que possa ser aplicada em sala de aula de forma habitual; que permita ao aluno 
desenvolver o gosto pelo que está a ler (e consequentemente, pela leitura); e que 
possibilite a reflexão sobre o texto. 
Annie Rouxel apresenta como alternativa à leitura analítica, considerada como 
uma leitura de análise e interpretação do texto, a leitura cursiva, apresentada como 
leitura pessoal, autónoma e livre de coerção avaliativa (Rouxel, 2012, p. 272). Esta 
autora considera que a leitura analítica (uma leitura lenta, atenta ao detalhe, focada 
muitas vezes em aspetos formais) não permite, em geral, que o aluno experiencie e 
exprima a sua visão do texto (Rouxel, 2012, pp. 275-276). Rouxel apresenta a leitura 
cursiva como uma leitura mais flexível, mais livre, mais direta, marcada por um “tempo” 
mais rápido, mais autónoma, mais pessoal, que “autoriza o fenômeno da identificação 
e convida a uma apropriação singular das obras” (Rouxel, 2012, p. 276). Esta leitura, ao 
permitir a expressão do sujeito leitor, aproximá-lo-ia do texto literário, ao contrário da 
leitura analítica, que não o faria, afastando assim o aluno da leitura literária, de acordo 
com esta autora (Rouxel, 2012). 
Esta especialista defende uma abordagem à leitura literária que permita a 
expressão do leitor e lança como apelo que o professor não veja como negativos os 
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“transbordamentos de subjetividade”, pois estes serão largamente preferíveis a uma 
atitude de indiferença em relação ao texto (Rouxel, 2012, p. 280). Naquilo que define 
como uma “didática da implicação”, Rouxel (2012) defende que: 
 
convém incentivar a expressão do julgamento estético, convidando o aluno a se exprimir sobre 
seu prazer ou desprazer em relação à leitura, evitando censurar os eventuais traços, em seu 
discurso, de um investimento por demais pessoal, imaginário e fantasmático. Não se trata, 
portanto, de renunciar ao estudo da obra em sua dimensão formal e objetivável, mas de acolher 
os afetos dos alunos e de incentivá-los na descoberta de dilemas pessoais na leitura. (p. 281)  
 
Para esta autora, não se deve eliminar a leitura analítica da escola, mas sim 
permitir aos alunos uma relação mais pessoal com os textos e transmitir-lhes que há, 
face à leitura, diferentes posturas possíveis, todas válidas. Podemos concluir então que, 
na verdade, a postura desta autora é idêntica à de Amor, que nos refere exatamente a 
necessidade de dar espaço, no âmbito da leitura analítica e crítica, às subjetividades 
inerentes à leitura de textos literários. 
Ainda que, verdadeiramente, a leitura cursiva não traga nada de novo, creio que 
são sobretudo três os pontos positivos a extrair desta modalidade: vê os interesses dos 
alunos como objetivo a atingir, no que à escolha dos textos diz respeito; centra-se nas 
questões humanas e não em aspetos formais; combina interpretação e fruição do texto. 
Se na leitura recreativa, aquela que Amor propõe como forma de desenvolver a 
capacidade de fruição, os interesses dos alunos são o ponto de partida para a escolha 
dos textos, na leitura cursiva são o ponto de chegada. Ou seja, na forma como Amor nos 
apresenta as modalidades de leitura, parece quase pensar-se que os textos definidos 
pelos programas ou escolhidos pelos professores não têm interesse para os alunos. A 
forma como Rouxel apresenta a leitura cursiva pressupõe que os textos que não são 
escolhidos pelos alunos acabarão por tornar-se também leituras que permitem a 
satisfação de interesses individuais. Essa satisfação passa sobretudo pela ênfase que 
esta modalidade de leitura dá às questões humanas, problemas e dilemas morais e 
metafísicos, relegando para segundo plano as questões formais de análise do texto, 
vistas como centrais na leitura analítica. Por fim, esta modalidade prevê a diversificação 
de formas de abordar os textos, para que os alunos experienciem na escola diferentes 
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“graus” de leitura, da mais livre à mais formal, da mais autónoma à mais orientada, 
integrando as duas vertentes que devem ser objetivo da educação literária: reflexão e 
fruição. 
Permitir a fruição dos textos literários não passa, portanto, pela eliminação de 
todo e qualquer exercício, como nos parecia fazer crer a professora de Mário de 
Carvalho. Cabe ao docente definir de que forma pode, precisamente pela realização de 
determinadas atividades ou elaboração de determinadas questões, levar o aluno a 
descobrir e desfrutar do texto. A leitura cursiva, como apresentada por Rouxel, parece 
ser a modalidade a escolher. Usarei essa modalidade numa vertente mais informal e 
autónoma, evitando a análise de aspetos formais e instruções muito precisas, criando 
um “espaço” mais explícito de expressão da opinião do aluno face ao texto.  
 
II.2.2. Atividades e Estratégias de Leitura 
Para além da modalidade de leitura, o professor deverá pensar, em segundo 
lugar, em atividades que possam favorecer a vontade de ler e uma mais fácil 
aproximação aos textos. 
Vários autores apresentam hoje, para a leitura, uma divisão tripartida de 
atividades: antes da leitura; durante a leitura; após a leitura. De acordo com Pontes e 
Barros (2007, apud Balça et al., 2015, p. 20), as atividades de pré-leitura terão como 
objetivo ativar os conhecimentos dos alunos e permitir que expressem as suas ideias e 
partilhem as suas experiências, bem como despertar a sua curiosidade; as atividades 
durante a leitura pretendem preparar o aluno para o uso de estratégias de 
compreensão, focar a estrutura do texto e o uso expressivo da linguagem e “facilitar a 
compreensão sobre aspetos particulares do texto, de forma a que o aluno experimente 
‘uma relação afetiva com o texto’”; após a leitura procurar-se-á que o aluno reflita sobre 
o texto e confronte as expetativas que havia criado. 
Embora esteja de acordo, em geral, com o que se pretende para cada uma das 
fases, há dois elementos que creio que podem ser pensados de outra forma. Em 
primeiro lugar, os autores referem o uso de estratégias apenas durante a fase de leitura. 
No entanto, o ensino e uso de estratégias podem e devem estar presentes em qualquer 
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fase; abordarei a questão das estratégias mais à frente. Em segundo lugar, não creio que 
a relação afetiva com o texto seja apenas estabelecida na fase “durante a leitura”, ou 
seja, penso que se pode começar a propiciar essa relação antes mesmo de começar a 
leitura, nomeadamente pelo processo de motivação que o autor refere para as 
atividades de pré-leitura (“despertar a curiosidade”), e deve continuar a promover-se 
essa relação com o texto após a leitura do mesmo. Em qualquer um dos três momentos 
pode haver atividades que procurem estabelecer ou manter o vínculo afetivo com o 
texto. 
Balça et al. indicam que “[e]ssas atividades constituem, sobretudo, alternativas 
aos questionários unívocos presentes nos manuais escolares” (2015, p. 20). Este é, creio, 
o ponto fundamental. É necessário fugir à “padronização” do ensino da literatura, 
muitas vezes feito com base em questionários, sejam eles criados pelos manuais ou pelo 
próprio professor, que, para além de veicularem muitas vezes uma interpretação do 
texto (não deixando espaço para leituras diferentes), poderão desmotivar o aluno 
também pela repetição do esquema leitura-questionário. Como afirmei anteriormente, 
ao abordar as modalidades de leitura, podemos, como professores, diversificar a forma 
como os textos são trabalhados em aula, tentando que também esse fator de diferença 
(face ao que possa ser considerado como “habitual”) funcione como elemento de 
motivação, e permitir ao aluno um comportamento ativo no processo de compreensão 
e interpretação do texto, dando-lhe espaço para que possa descobrir e construir 
sentidos. 
Uma forma de fugir ao que é habitual poderá ser dar a possibilidade ao aluno de 
escolher o que vai ler em aula. Cassany et al., no âmbito das leituras facultativas (feitas 
em casa), referem que os alunos não têm de ler sempre todos a mesma obra (1998, p. 
505). Transportando esta ideia para a sala de aula, poderemos pensar em atividades 
relacionadas com a leitura que deem aos alunos o poder de decisão e em que estes se 
desvinculem da ideia de que têm de ler sempre aquilo que o professor determina. O 
envolvimento do aluno na escolha daquilo que quer ler em aula (ainda que dentro de 
certos limites) poderá ser um elemento facilitador da vontade de ler o texto. Os autores 
referem ainda que o facto de os alunos não lerem todos o mesmo livro propicia o 
estabelecimento de um sistema de troca de informações ou empréstimo entre quem 
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leu obras diferentes, bem como a criação de momentos de debate que levem os alunos 
a recomendar livros entre si (Cassany et al., 1998, p. 506). Esta sugestão parece-me 
extremamente interessante, pois creio que propiciará uma motivação necessariamente 
diferente. Um livro recomendado por um colega, por um par, não é o mesmo que um 
livro recomendado pelo professor. Se o que for lido em aula for também diferente, 
poderá haver essa partilha e consequente motivação para ler o texto que outro aluno 
tenha lido. 
No âmbito das atividades desenvolvidas pelo professor, cabe abordar, em último 
lugar, as estratégias de leitura. A compreensão dos processos envolvidos na leitura teve 
por base a análise das práticas observadas nos bons leitores e permitiu a definição de 
estratégias de leitura, que devem ser ensinadas explicitamente, uma vez que ajudarão 
os alunos no processo de compreensão do texto e consequentemente a tornarem-se 
progressivamente bons leitores (Sim-Sim, 2007; Vaz, 2010). As estratégias serão 
diferentes, consoante o género de texto e o objetivo da leitura, e podem ser divididas 
em cognitivas e metacognitivas: 
 
As estratégias cognitivas permitem ao leitor levar a cabo a tarefa de leitura e contemplam tarefas 
como tomar notas, sintetizar, fazer inferências, mobilizar conhecimentos prévios, antecipar, 
analisar e usar pistas contextuais, enquanto as estratégias metacognitivas implicam reflexão e 
raciocínio acerca da leitura e da aprendizagem. (Carvalho & Sousa, 2011, p. 117) 
 
Esse melhor entendimento sobre os processos levados a cabo para a 
compreensão de um texto permitiu também perceber que o processo de leitura começa 
ainda antes da leitura em si mesma e prossegue após o seu término. 
Consequentemente, foram definidas estratégias de leitura para cada um desses 
momentos: antes da leitura, durante a leitura e após a leitura. Nesse sentido, referi 
anteriormente que não é adequado apelar ao uso de estratégias apenas na fase 
“durante a leitura”. Apresenta-se em seguida um quadro resumo de possíveis 
estratégias a trabalhar pelo professor, referidas por Inês Sim-Sim (2007, pp. 15-20): 
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Antes da Leitura Durante a Leitura Depois da Leitura 
– Explicitar o objetivo da 
leitura do texto. 
– Ativar o conhecimento 
anterior sobre o tema. 
– Antecipar conteúdos com 
base no título e imagens, 
no índice do livro, etc. 
– Fazer uma leitura 
seletiva. 
– Criar uma imagem mental 
do que foi lido. 
– Sintetizar à medida que 
se avança na leitura do 
texto. 
– Adivinhar o significado de 
palavras desconhecidas. 
– Se necessitar, usar 
materiais de referência. 
– Parafrasear partes do 
texto. 
– Sublinhar e tomar notas 
durante a leitura. 
– Formular questões sobre 
o lido e tentar responder. 
– Confrontar as previsões 
feitas com o conteúdo do 
texto. 




As estratégias apresentadas são estratégias transversais à leitura, não sendo 
específicas para a leitura literária. Será necessário, para o objetivo de promoção do 
gosto pela leitura de textos literários, pensar que estratégias poderão ser adequadas e 
benéficas não só para a compreensão do texto, mas também para a forma como os 
alunos encaram a leitura literária, facilitando a aproximação dos alunos aos textos.  
Se pusermos a hipótese de que alguns alunos não gostam de ler porque veem o 
texto literário como algo difícil e que não são capazes de compreender e interpretar, a 
consciencialização de algumas estratégias poderá permitir que passem a considerar que 
são capazes de ler um texto literário. E acreditar que são capazes é também um fator 
determinante para quererem fazê-lo1. Assim, para efeitos desta investigação, selecionei 
duas estratégias: adivinhar o significado de palavras desconhecidas e antecipar 
conteúdos. Se os alunos tiverem consciência de que não têm de saber o exato 
siginificado de todas as palavras para entender um texto ou que muitas vezes o contexto 
nos permite deduzir o seu significado, mais facilmente se aproximarão de um texto 
                                                          
 
1 Embora não aprofundemos, por ultrapassar o âmbito deste relatório, o que está aqui em causa é o 
conceito de “auto-eficácia” (Albert Bandura), ou seja, acreditar que se é capaz ou que se pode vir a ser 
capaz de fazer algo.  
 20 
literário, que muito possivelmente veem, à partida, como mais difícil em parte pelo uso 
de vocabulário que desconhecem. O título de um texto ou de uma obra poderá dar pistas 
aos alunos sobre a sua temática. Nem sempre aquilo que antecipamos se confirma, mas 
os alunos podem ver nesse processo também um elemento que os ajude a aproximar-
se dos textos. Considero que estas duas estratégias, aliadas à consciencialização de que 
o texto literário pode ter diferentes interpretações, poderão ser factores importantes 
para que o aluno se aproxime mais facilmente de um texto e tenha vontade de ler. 
O terceiro e último eixo, neste processo de promoção do gosto pela literatura, 
tem por base os textos e o que deve determinar a sua escolha pelo professor. 
 
II.2.3. Textos 
Amor (1991) refere que do professor depende: 
 
 diversificar os objetos de leitura: variar segundo os autores, os tipos e géneros textuais, 
as temáticas, os universos de referência reais e ficcionais, de molde a não confinar o 
gosto do aluno a um só tipo de texto (narrativo), a uma só temática (a dita «da infância» 
ou da «adolescência», a uma só cultura (a do «estereótipo»…); 
 articular com o conhecido – obras, autores, outras referências – o novo, gerador de 
saberes, expectativas e interesses renovados. (p. 97) 
 
A autora acrescenta depois, nas orientações de caracter metodológico, que o 
professor deve “[f]azer com que os textos, as obras, dialoguem entre si, por semelhança, 
contiguidade, contraste” e, nesse diálogo intertextual, “não excluir o contacto com 
textos sugestivos, apenas porque são de tipos/subgéneros menos comuns e de autores 
menos conhecidos ou estrangeiros” (Amor, 1991, p. 104). 
Há textos que estão definidos como obrigatórios no programa, e o manual 
adotado acaba por determinar também os textos que em regra o professor usa nas suas 
aulas. No entanto, o professor pode, desde que tenha em conta o seu público-alvo e os 
objetivos do programa, escolher outros textos, alargando assim o leque de géneros, 
categorias, temáticas e autores que os seus alunos passam a conhecer. 
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II.2.3.1. O Género: Conto 
Pensando especificamente na escolha de livros que propiciem o hábito leitor, 
Cassany et al. referem a proximidade que deve haver entre obra e leitor, ao nível dos 
temas, das personagens, da linguagem e dos aspetos formais. Sobretudo em contextos 
em que não haja hábitos de leitura, deverá procurar-se que os livros sejam mais 
acessíveis, para que funcionem como “livros-anzol”, usados para “pescar leitores” 
(1998, pp. 506-508). Esta ideia de “livros-anzol”, associada ao facto de querer 
desenvolver atividades que pudesse levar a cabo em sala de aula, levou-me a escolher 
o conto como género. 
 Embora a extensão não seja fator suficiente para definir este género, 
historicamente o conto tende a ser um relato pouco extenso, fator que determina as 
suas restantes características: “um reduzido elenco de personagens, um esquema 
temporal restrito, uma acção simples ou pelo menos apenas poucas acções separadas, 
e uma unidade de técnica e de tom (…) que o romance é muito menos capaz de manter” 
(Bonheim, 1982, p. 166, apud Reis & Lopes, 2011, pp. 78-79). No nível de ensino em 
causa, são, sobretudo, essas as características que se apresentam aos alunos como 
definidoras do género, como terei oportunidade de referir no capítulo IV. 
Para as unidades didáticas criadas para efeitos do relatório foram assim 
escolhidos contos poucos extensos (no máximo duas páginas) e outros mais longos, mas 
que foram adaptados ou cuja leitura foi feita em duas aulas distintas.  
 
II.2.3.2 A Categoria: Realismo Mágico 
No que à categoria diz respeito, escolhi o realismo mágico. Não sendo objetivo 
deste relatório aprofundar o conceito de realismo mágico, considerarei, para efeitos do 
mesmo, a definição que dele faz Maggie Ann Bowers.  
Segundo esta autora, os textos de realismo mágico caracterizam-se pela 
integração naquilo que se considera como a realidade de elementos extraordinários, 
espirituais ou simplesmente não explicáveis pela ciência, ou seja, toda a narrativa é 
construída para que esses elementos sejam encarados como reais quer pelos 
protagonistas da história quer pelo leitor (Bowers, 2004, p. 104). 
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Os textos de realismo mágico podem incluir, por exemplo, fantasmas, 
desaparecimentos, milagres, capacidades excepcionais ou atmosferas estranhas, 
assumindo-se que esses elementos extraordinários aconteceram de facto, e não que 
sejam uma ilusão (Bowers, 2004, p. 21). A sua inclusão num contexto visto como real e 
a apresentação de toda a história e dos seus elementos (quer os reais, quer os 
imaginados ou “mágicos”) como reais são fundamentais para a concretização desta 
categoria literária (Bowers, 2004, p. 22). Como refere a autora, “unless the magical 
aspects are accepted as part of everyday reality throughout the text, the text cannot be 
called magical realist” (Bowers, 2004, p. 27). O realismo mágico oferece-nos, portanto, 
textos marcados por cenários que o leitor aceitará como sendo ou podendo ser reais, e 
os aspetos “não reais” são narrados da mesma forma, ou seja, apresentados como 
factos e aceites como parte dessa realidade (Bowers, 2004, p. 31). Para efeitos deste 
relatório, serão usados indiscriminadamente os termos “insólito”, “fora do normal” e 
“estranho” para identificar esses elementos que nos refere a autora. 
Embora muitas vezes associado à América Latina, o realismo mágico não está 
circunscrito a nenhuma área geográfica, sendo possível também encontrar obras desta 
categoria literária noutras zonas, nomeadamente na Europa (Bowers, 2004). 
Sendo uma categoria que poderá não ser vista, à partida, como a mais óbvia para 
trabalhar com alunos do 8.º ano, pensei que os alunos poderiam gostar, exatamente por 
serem textos que não conhecessem e que marcassem pela novidade. No entanto, o 
conceito de realismo mágico não será explicado aos alunos, uma vez que não é relevante 
para o nível de ensino em causa. 
A escolha dos textos a usar obedeceu, portanto, a critérios estritos: contos 
curtos, de realismo mágico, adequados à faixa etária em causa. No capítulo IV serão 
descritas as unidades didáticas e apresentados os contos escolhidos para as mesmas. 
 
II.3. LER LITERATURA EM AULAS DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 
Embora a minha prática de ensino se tenha realizado num contexto em que o 
ensino do espanhol é equiparado ao de língua materna para a maioria dos alunos, 
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parece-me relevante fazer uma reflexão, ainda que pouco aprofundada, sobre o uso de 
textos literários em aula de língua estrangeira. 
É possível encontrar vários artigos que defendem o uso do texto literário em 
aulas de espanhol língua estrangeira, alguns dos quais apresentam, inclusivamente, 
sugestões de unidades didáticas ou de atividades que podem ser levadas a cabo (por 
exemplo, Albaladejo, 2007; Stembert, 2009; Sáez, 2011; Ghlamallah, 2011; Sanmartín, 
2011). A leitura de alguns artigos permite notar como o texto literário poderá servir para 
o ensino da língua estrangeira em sentido amplo, incorporando questões linguísticas e 
socioculturais, estratégias de leitura e até o desenvolvimento da competência literária.  
Há inclusivamente autores que defendem o uso de textos literários desde os 
níveis iniciais de aprendizagem, se adequados ao nível dos alunos (Peramos & 
Leontaridi, 2011). No entanto, o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 
indicia que o estudo de literatura em língua estrangeira só deverá fazer-se a partir do 
nível B2, pois só nele começam a surgir referências aos textos literários na grelha de 
autoavaliação da compreensão da leitura. No documento referido estabelecem-se como 
descritores “Sou capaz de compreender textos literários contemporâneos em prosa” 
para o nível B2; “Sou capaz de compreender textos longos e complexos, literários e não 
literários e distinguir estilos” para o nível C1; e “Sou capaz de ler com facilidade 
praticamente todas as formas de texto escrito, incluindo textos mais abstractos, 
linguística ou estruturalmente complexos, tais como manuais, artigos especializados e 
obras literárias” para o nível C2 (Conselho da Europa, 2001, p. 53). 
Será importante refletir, portanto, sobre o uso de literatura no 3.º ciclo ou no 
ensino secundário, tendo em conta que correspondem maioritariamente a níveis iniciais 
(apenas se atinge o nível B2 no caso do Espanhol Continuação no ensino secundário, 
especificamente no 11.º ano). Como exposto anteriormente, defendo que a utilização 
do texto literário deverá pressupor a possibilidade de fruição do mesmo, sob pena de 
afastarmos os alunos da leitura. No caso de uma língua estrangeira, deverá ter-se em 
consideração que essa fruição poderá ser dificultada pelo facto de o texto estar escrito 
numa língua que os alunos ainda não dominam. Assim sendo, a escolha de textos 
literários para usar em aulas de língua estrangeira poderá ser mais difícil, sobretudo no 
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caso dos níveis iniciais, mas nada impede que o professor procure e use um texto 
literário adequado (ou adaptado) ao nível dos alunos.  
Como referem Peramos e Leontaridi, “[e]n la actualidad se intenta centrar el uso 
de la literatura en el aprendizaje de la lengua con el fin de que el alumno, al mismo 
tiempo que aprende, pueda disfrutar de un texto literario” (2011, p. 1240). Se a 
possibilidade de desfrutar do texto for incluída como objetivo para as atividades a 
desenvolver em aula, creio que o uso de textos literários poderá, de facto, ajudar o 
professor a ensinar a língua estrangeira e, em simultâneo, promover o gosto pela leitura. 
 
II.4. DOCUMENTOS OFICIAIS 
Importa, por fim, perceber se os programas emanados do Ministério da 
Educação privilegiam hoje, ou não, a educação literária e sobretudo a promoção do 
gosto pela leitura. Apesar de, na minha prática de ensino, ao nível do estudo que levei a 
cabo, ser apenas relevante o programa de Português para o 3.º ciclo do Ensino Básico, 
irei também debruçar-me, ainda que não aprofundando, sobre os programas de 
Português para o Ensino Secundário e de Espanhol para os dois ciclos. 
O Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico reconhece a 
importância do ensino da literatura. Esse reconhecimento é desde logo expresso pela 
definição da “Educação Literária” como um dos domínios de referência, cujo “objetivo 
principal é capacitar os alunos para a leitura, a compreensão e a fruição de textos 
literários” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhães, 2015: 28). No que diz respeito a esse 
domínio, encontramos nos objetivos do programa: 
 
14. Interpretar textos orais e escritos, de expressão literária e não literária, de modalidades 
gradualmente mais complexas. 
15. Interpretar textos literários de diferentes géneros e graus de complexidade, com vista à 
construção de um conhecimento sobre a literatura e a cultura portuguesas, valorizando‐as 
enquanto património de uma comunidade. 
16. Apreciar criticamente a dimensão estética dos textos literários, portugueses e estrangeiros, 
e o modo como manifestam experiências e valores. (Buescu et al., 2015, p. 5) 
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A questão do gosto pela leitura é inclusivamente integrada nos descritores de 
desempenho para os três anos do 3.º ciclo: “Ler por iniciativa e gosto pessoal, 
aumentando progressivamente a extensão e complexidade dos textos selecionados” 
(Buescu et al., 2015, pp. 77, 82, 88). Parece, portanto, que, ao nível do ensino básico, se 
reconhece a necessidade de trabalhar com os alunos a promoção do gosto pela leitura. 
No entanto, poucas diretrizes são dadas sobre as metodologias que o docente deverá 
adotar. No ponto relativo à metodologia estabelece-se que: 
 
Cabe ao professor, no uso dos seus conhecimentos científicos, pedagógicos e didáticos, adotar 
os procedimentos metodológicos que considere mais adequados a uma aprendizagem bem 
sucedida dos conteúdos indicados em cada domínio, traduzida na consecução das Metas 
Curriculares preconizadas, tendo em atenção especificidades científico‐didáticas da disciplina e 
a sua articulação curricular horizontal e vertical. (Buescu et al., 2015, p. 38) 
 
Contudo, na caracterização do 3.º ciclo declara-se que “[o] programa pugna por 
uma visão integrada do texto literário, e não por uma visão estreita de especialização, 
considerada improcedente na faixa escolar dos alunos a que se dirige” (Buescu et al., 
2015, p. 28). Esta afirmação parece indiciar que não se pretende que a leitura escolar 
seja uma leitura analítica e crítica em sentido estrito, que será a que mais facilmente se 
associa a uma perspetiva de “especialização”. O facto de se ter reduzido a “presença [de 
vocabulário próprio] ao considerado necessário à compreensão dos procedimentos de 
sentido que permitirão ao aluno aperceber-se das principais características dos textos 
literários” (Buescu et al., 2015, p. 28) parece confirmar essa ideia. 
O Guia de Implementação do Programa de Português do Ensino Básico: Leitura, 
por sua vez, explicita a necessidade de permitir que os alunos experienciem a leitura 
literária, dando espaço à subjetividade que lhe é inerente: 
 
 Sabemos que a criação de contextos de leitura que estimulem o envolvimento ativo dos alunos-
leitores na construção dos sentidos dos textos, valorizando as suas apreciações e uma articulação 
com a sua experiência pessoal, favorece não só o desenvolvimento de competências de leitura, 
mas também a manutenção do interesse pelo ato de ler (cf. pontos 2. e 3.). A leitura como 
experiência pessoal, sobretudo no campo da leitura de textos literários, deve ser valorizada em 
contexto escolar, ao longo de todo o ensino básico. (Silva, Bastos, Duarte e Veloso, 2011, p. 11) 
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Relativamente ao Ensino Secundário, há atualmente dois programas em vigor. 
Farei apenas referência ao novo programa, por ser aquele que a partir de agora os 
professores deverão ter em consideração.  
O novo programa de Português estabelece a “Educação Literária” como um 
domínio, tal como o do Básico. O texto literário é valorizado, por ser visto como “texto 
complexo por excelência, onde convergem todas as hipóteses de realização da língua” 
(Buescu, Maia, Silva & Rocha, 2014, p. 5). O programa reconhece a necessidade de 
aproximar textos e alunos, uma vez que estabelece na introdução, no que aos conteúdos 
diz respeito, que: 
 
Mais do que insistir no uso de vocabulário técnico específico dos estudos literários, o Programa 
privilegia o contacto direto com os textos e a construção de leituras fundamentadas, combinando 
reflexão e fruição, como é de esperar em quem termina a escolaridade obrigatória. (2014, p. 8) 
 
Também no caso do programa do ensino secundário é deixado ao critério do 
professor a escolha das metodologias que considere mais adequadas. 
O programa de Espanhol para o 3.º ciclo (Ministério da Educação, 1997) refere, 
na classificação que faz dos tipos de texto para leitura, alguns géneros literários, mas 
não explicita que os mesmos devam ser usados.  
Por sua vez, os programas de Espanhol para o ensino secundário, nível de 
iniciação, preveem na visão geral dos conteúdos, para a compreensão escrita, o “[i]nício 
da leitura autónoma e desenvolvimento do gosto e das estratégias de leitura” 
(Fernández, 2001, p. 9)2. No caso do nível de continuação, é definido como objetivo geral 
“desenvolver o gosto de ler e escrever na língua estrangeira como meio de comunicação 
e expressão” (Fernández, 2002, p. 7) e como objetivo de aprendizagem “Apreciar textos 
literários actuais adequados ao seu nível e interesse” (Fernández, 2002, p. 38).  
                                                          
 
2 Embora, no caso do Ensino Secundário, haja programas distintos para cada ano de escolaridade, por 
uma questão de conveniência apenas serão usados para referenciação os dois programas de 10.º ano 
(iniciação e continuação) 
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Parece portanto haver, também ao nível do programa de Espanhol para o Ensino 
Secundário, uma base para a adoção de metodologias que promovam o gosto pela 
leitura. A escolha dessas metodologias é, também aqui, tarefa do professor, não 
havendo a esse respeito qualquer indicação programática. 
 
Em resumo, cabe ao professor promover o gosto pelos textos que pede aos seus 
alunos para ler, pois esse trabalho permitirá uma melhor compreensão dos mesmos e a 
possibilidade de levar o estudante a ler outros por sua própria iniciativa. Para atingir 
esse fim, defendo que o docente opte por uma modalidade de leitura que enfatize as 
questões humanas (face à análise formal dos textos) e que permita ao aluno o 
estabelecimento de um vínculo emocional com o texto que lê, permitindo-lhe assim fruir 
da leitura e refletir sobre o texto lido. A escolha das atividades que são postas em prática 
deverá subjugar-se também a esses objetivos, procurando adicionalmente facilitar a 
aproximação dos alunos aos textos, nomeadamente pela integração de estratégias de 
leitura. Para efeitos da investigação, cuja metodologia abordaremos no capítulo III, 
foram criadas quatro unidades didáticas (duas para cada língua) que procuram 
exemplificar o anteriormente exposto. A descrição das mesmas será feita no capítulo IV. 
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Capítulo III: Algumas considerações a respeito 
do método de investigação 
 
A investigação levada a cabo durante a PES e apresentada neste relatório 
corresponde, pelas suas características, a uma abordagem de investigação-ação (I-A), no 
âmbito de um modelo de professor-investigador. Coutinho et al. (2009) consideram que: 
 
O essencial na I-A é a exploração reflexiva que o professor faz da sua prática, contribuindo dessa 
forma não só para a resolução de problemas como também (e principalmente!) para a 
planificação e introdução de alterações dessa e nessa mesma prática. (360) 
 
A I-A é uma investigação que, partindo de uma ação sobre a realidade, a 
transforma. A análise e reflexão dos dados recolhidos nesse processo permitirão a 
produção de conhecimento e uma ação posterior diferente ou, se idêntica, mais 
consciente, por força do conhecimento obtido (Coutinho et al., 2009). Esta metodologia 
parece, assim, assentar em dois pilares: por um lado, a sua componente prática, pois a 
investigação decorre da ação efetiva de um professor; e, por outro, a sua componente 
reflexiva, já que será com base nessa reflexão que o professor poderá consolidar os 
conhecimentos que tem de si mesmo e das suas práticas, num processo que se pretende 
de melhoria contínua (Coutinho et al., 2009, p. 375). 
David Tripp (2005), por sua vez, considera a I-A como um conceito geral, que 
abarca diferentes variedades que têm todas em comum o ciclo de repetição de prática 
e investigação sobre essa prática, em quatro fases: planear, implementar, descrever e 
avaliar, propondo mudanças para uma melhoria da mesma (p. 445/446). 
Uma das variedades que Tripp apresenta é a de pesquisa-ação, cujo ciclo 
representa como “uma seqüência de três fases de ação nos dois diferentes campos de 
prática e da investigação sobre a prática” (Tripp, 2005, p. 453). Assim, deverá ser 
planeada não só a mudança que se pretende na prática como também a forma como 
serão avaliados os resultados (característica que, pelo seu carácter mais rigoroso, 
distingue a pesquisa-ação de outros tipos de I-A), deverá ser implementada a mudança 
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na prática bem como realizada a recolha de dados e, por fim, deverão ser avaliados quer 
a mudança da prática quer o próprio processo de pesquisa-ação (Tripp, 2005, p. 453). 
Segundo este autor, a reflexão não deve ser vista como uma fase, pois deverá estar 
presente em todas elas (Tripp, 2005, p. 454). 
Para efeitos da PES foi planeada uma mudança na forma como a literatura é 
estudada em sala de aula, pela definição de duas intervenções para cada turma (para as 
quais foram criadas quatro unidades didáticas), e de que forma se poderia medir se os 
objetivos definidos seriam atingidos, sendo criados dois inquéritos. Antes das 
intervenções foi aplicado um inquérito que pretendia obter dados relativamente aos 
hábitos e gostos de leitura e à perceção que os alunos têm da leitura (ver anexo 1 – 
Inquérito Inicial). Após a implementação, ou seja, a lecionação, foi aplicado outro 
inquérito, em que se repetem algumas das questões colocadas no primeiro, para tentar 
perceber se houve alterações, e foram inseridas algumas questões novas, relativas às 
modalidades de leitura, às atividades e estratégias de leitura e aos textos utilizados nas 
intervenções, para perceber se os objetivos pretendidos foram atingidos (ver anexo 2 – 
Inquérito Final). As planificações e os materiais criados para cada uma das unidades 
didáticas constam dos anexos 4 a 7 e a sua descrição será feita no capítulo IV, em que 
se inclui também a análise dos dados recolhidos, avaliando-se não só a prática letiva 
como também o próprio processo de investigação.  
Como referido, foi escolhido o inquérito como método para a avaliação dos 
resultados, pois trata-se, neste caso, de uma primeira experiência de investigação e de 
ensino em ambiente escolar. Para além de permitir a recolha de dados relevantes para 
a investigação (focada sobretudo em hábitos e gostos de leitura e na sua evolução), a 
utilização de inquéritos reduz a possibilidade de distorção dos dados recolhidos, a que 
outros métodos mais facilmente poderão dar azo, sobretudo no caso de investigadores 
inexperientes. 
Relativamente ao tipo de questões, os inquéritos construídos para esta 
investigação contêm questões do tipo “lista”, em que são apresentadas várias alíneas 
(podendo ser selecionada mais do que uma), questões do tipo “categoria” (em que 
apenas uma alínea pode ser selecionada) e questões “abertas” (em que a resposta 
poderá ser uma palavra, frase ou comentário mais longo) (Bell, 1997, pp. 100/101). 
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Por fim, creio importante chamar a atenção para algumas das limitações que a 
pesquisa levada a cabo apresentou.  
Em primeiro lugar, esta investigação foi feita no âmbito da prática de ensino 
supervisionada, ou seja, em turmas das quais não sou a professora titular e em aulas nas 
quais estava a ser observada para efeitos de avaliação (quer pelos professores titulares 
das turmas quer pelos professores orientadores da FCSH em duas das aulas), o que 
comporta, pelo menos no meu caso, mais ansiedade, que afeta, inevitavelmente, a 
prática docente. 
Em segundo lugar, apesar de se saber que são múltiplos os fatores que 
determinam os hábitos e gostos de leitura, é focado apenas o papel do professor 
(questão que abordei na secção II.1.). 
Por último, a investigação restringe-se a duas aulas e a duas turmas. Não será 
assim possível estabelecer relações claras de causa-efeito nem efetuar generalizações, 
embora tal seja difícil em grande parte das investigações deste género. Como refere Bell, 
os críticos aos estudos de caso “[a]pontam o facto de a generalização não ser 
geralmente possível e questionam o valor do estudo de acontecimentos individuais” 
(1997, p. 24). No entanto, refere a mesma autora, quem defende essa abordagem 
chama a atenção para o facto de constituir uma forma válida de contribuir para o 
alargamento do conhecimento em educação. Desde que realizada de forma rigorosa e 
relatada detalhadamente, a investigação, ainda que de pequena dimensão, permitirá 
que outros professores, em situações idênticas, se possam identificar com esses estudos 
e daí extrair informações que os ajudem na sua tomada de decisões (Bell, 1997, p. 24). 
O próximo capítulo apresenta a descrição detalhada das unidades didáticas e a 
análise dos dados recolhidos.  
 
33  
Capítulo IV: Prática de Ensino Supervisionada - 
As Aulas 
Uma vez que foram já abordadas as bases teóricas e a metodologia usada, bem 
como apresentadas as escolas onde foi realizada a PES, irei neste capítulo descrever as 
turmas às quais foram lecionadas as aulas bem como as unidades didáticas criadas e 
analisar os dados obtidos através dos inquéritos. 
 
IV.1. AS AULAS DE PORTUGUÊS 
IV.1.1 Caracterização da Turma 
A turma de Português escolhida era constituída por vinte alunos (nove raparigas 
e onze rapazes), dos quais dois eram repetentes, havendo outros três alunos que, 
embora não sendo repetentes no 8.º ano, foram-no em anos anteriores. Dois dos alunos 
estavam identificados com necessidades educativas especiais. 
Apesar de ser um grupo bastante interessado e participativo, os inquéritos 
parecem demonstrar que uma grande parte dos alunos não tem hábitos de leitura (os 
resultados do inquérito inicial poderão ser consultados no anexo 3.1.). Embora treze 
alunos (65%3) indiquem que gostam de ler e, no geral, a leitura seja vista como algo 
positivo (apenas um a considera uma obrigação), são apenas dois os estudantes que 
indicam a leitura como uma atividade de tempo livre. É também bastante baixo o 
número de alunos que conversa com os colegas/amigos sobre as suas leituras (quatro 
alunos, equivalente a 20%) e ainda menor o relativo à troca de livros (três estudantes, 
equivalente a 15%). Interrogados sobre se recomendariam um livro a um amigo, apenas 
quatro (20%) respondem afirmativamente. Somente dois estudantes (10%) indicam ler 
mais do que cinco livros, em média, por ano. 
                                                          
 
3 No caso das questões de tipo “categoria”, apresento também o resultado em percentagem; no caso 
das questões de tipo “lista”, podendo os alunos escolher mais que uma opção, tal não será possível. 
 34 
A análise das respostas abertas, relativas às leituras efetivamente feitas, oferece-
nos mais alguns dados. Questionados sobre leituras feitas nos dois meses anteriores à 
realização do inquérito (período de tempo bastante curto e que abrangia já as aulas), 
dezassete alunos (85%) referem pelo menos um livro. No entanto, oito apenas referem 
obras sugeridas pela professora, o que me leva a não considerá-las como leituras 
verdadeiramente de tempos livres. A professora titular tinha por hábito sugerir, em cada 
período, leituras para casa (uma ou duas obras). No entanto, estas obras eram 
posteriormente aproveitadas para os testes de avaliação, facto que poderá levar a que 
os alunos as vissem não como sugestões mas sim como leituras obrigatórias. Retirando 
os alunos que apenas referem essas obras, são nove (45%) aqueles que efetivamente 
leem por sua iniciativa. 
Aqueles que indicam não gostar de ler, apresentam como principal razão o facto 
de considerarem a leitura como algo aborrecido (seis alunos) ou não compreenderem 
os textos (apenas um), e não tanto o facto de terem dificuldades na leitura (zero 
respostas). Por sua vez, aqueles que gostam de ler associam a leitura sobretudo à 
possibilidade de aprender coisas novas (nove alunos) e à capacidade de os transportar 
para outros mundos (cinco respostas). Os “mundos” mais procurados são os de aventura 
(dezasseis alunos) e oito dos alunos indica ter por hábito ler banda desenhada. Esta 
informação é confirmada pelos títulos indicados nas leituras feitas, uma vez que vários 
correspondem a manga (banda desenhada japonesa). 
 
IV.1.2. Unidades Didáticas 
As duas unidades criadas para as aulas de Português procuram ir ao encontro da 
modalidade de leitura defendida por Rouxel (2012) (referida na secção II.2.1.), fugindo 
aos questionários típicos que os alunos associam à compreensão leitora, como 
aconselhado por Balça et al. (2015), e integrando algumas estratégias de leitura, 
referidas por exemplo por Sim-Sim (2007) (veja-se a secção II.2.2.).  
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IV.1.2.1. «Dies Irae» 
Para a primeira unidade didática foi escolhido o conto «Dies Irae», da obra A 
Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho e Outras Histórias, de Mário de Carvalho. 
Sendo um conto demasiado extenso para ler numa única aula, optei por dividir a sua 
leitura em duas aulas. A planificação consta do anexo 4.1. 
Antes de proceder à leitura, foi feito um exercício de antecipação de sentidos do 
texto, como forma de dar pistas sobre o mesmo e motivar os alunos. Uma vez que o 
protagonista se depara, no início do conto, com um “animalejo”, antes da apresentação 
do conto inseri a questão: “Imagina que estás em casa e, de repente, aparece um ser 
estranho. Como reagirias?” (ver anexo 4.2.). Desta forma, os alunos poderiam antecipar 
que na história haveria, provavelmente, algum animal ou ser estranho e ficar curiosos 
em relação ao que poderia ser. No geral, todos pensaram de imediato que seria um ser 
feio ou mau e inclusivamente reagiram quando uma colega referiu o unicórnio, dizendo 
que esse não era um ser estranho. O título do conto não foi transmitido aos alunos, pois 
haveria um exercício que pretendia que atribuíssem eles um título ao texto. 
A leitura da primeira parte do conto foi realizada em voz alta por diferentes 
alunos, tendo os mesmos sido informados de que haveria vocabulário que não 
conheciam. Foi pedido que assinalassem essas palavras, pois isso ajudaria nos exercícios 
criados para trabalhar o vocabulário (“Caça ao sinónimo” e “Crucigrama”, veja-se o 
anexo 4.3.), que seriam realizados após a leitura. 
Após a leitura do texto foi feito um exercício de previsão de sentidos do texto. 
Interroguei os alunos sobre o que eles pensavam que poderia acontecer a seguir ao 
protagonista e qual poderia ser o desfecho da história. Vários alunos deram a sua 
opinião, havendo alguns que acreditavam que o “animalejo” do início da história iria 
voltar a aparecer. Este exercício permitiu perceber que os alunos, apesar da dificuldade 
do texto, conseguiram acompanhar a história. Deveria, nesta fase, ter transmitido essa 
ideia aos alunos, para que tomassem consciência de que não necessitam entender todas 
as palavras para entender um texto, mas não o fiz, por esquecimento. 
O primeiro exercício de vocabulário consistia em encontrar no texto os 
sinónimos para as palavras indicadas na tabela. As palavras foram colocadas pela ordem 
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em que apareciam no texto, como forma de facilitar a procura do sinónimo. O segundo 
exercício consistia num crucigrama, no qual teriam de, a partir da definição, encontrar 
a palavra a inserir no crucigrama, palavra essa também contida no texto. 
Ambos os exercícios se revelaram demasiado difíceis para os alunos (a maioria 
não conseguiu terminar antes de se proceder à correção), devido em parte à extensão 
do texto (cerca de três páginas), ao facto de poucos alunos terem assinalado as palavras 
que não conheciam (uma vez que muito possivelmente esses vocábulos seriam aqueles 
que escolhi para o exercício e seria portanto mais fácil procurar apenas entre esses ao 
invés de voltar a ler todo o texto) e ao facto de várias palavras terem significados muito 
parecidos, no caso da caça ao sinónimo. Uma forma de tornar esta atividade mais bem-
sucedida poderia passar por dar a oportunidade aos alunos de lerem o texto em silêncio, 
pois dessa forma talvez mais facilmente assinalassem as palavras desconhecidas. Por 
outro lado, poderia indicar-se o parágrafo em que encontrariam o sinónimo/palavra ou 
colocar as palavras a descobrir a negrito (e nesse caso alterar a sua ordem na tabela, 
para que não seguissem a ordem em que aparecem no texto e eliminando aquelas que 
fossem muito similares ou permitindo mais que uma opção para cada palavra dada). 
Após a correção, deveria ter perguntado se havia outras palavras sobre as quais 
tivessem dúvidas, mas uma vez mais, por esquecimento, não o fiz. 
 A segunda aula foi iniciada com a recapitulação do que havia sido feito na aula 
anterior: leitura da primeira parte de um conto (do qual ainda não sabiam o título). Foi 
pedido aos alunos que dissessem do que se lembravam da história e do momento em 
que estava a mesma quando parámos a leitura, bem como das previsões feitas. Em 
seguida foi lida a segunda parte do conto, também em voz alta, por diferentes alunos. 
Na leitura desta parte do conto os alunos já não demonstraram o entusiamo que tinham 
demonstrado na véspera. Poderia ter sido talvez pedido para casa que escrevessem um 
desfecho para o conto, procurando assim manter o interesse pela história. No dia 
seguinte teria sido feito um debate sobre os finais deles, após o qual teríamos então lido 
o final do conto. 
Foi depois entregue uma ficha aos alunos (anexo 4.4.), indicando-se que, naquele 
momento, deveriam apenas responder às perguntas da tabela. Nesta ficha, optei por 
não apresentar um questionário no seu formato habitual, ou seja, uma lista de 
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perguntas com linhas, em que pudessem responder. As questões foram inseridas na 
primeira coluna de uma tabela, devendo as respostas ser dadas na coluna seguinte. 
Pretendeu-se, desta maneira, fugir ao habitual também pelo aspeto gráfico.  
A primeira pergunta pedia que tentassem identificar os elementos insólitos 
presentes no conto. Este conto contém bastantes elementos fora do normal e 
facilmente os alunos os listaram. Perguntei-lhes depois como era a reação das 
personagens aos elementos que haviam identificado, se estranhavam, se ficavam 
incomodados, e se eles, alunos, teriam uma reação idêntica (uma vez que as 
personagens não questionam esses acontecimentos e mantêm a sua rotina). 
A segunda pergunta tinha por objetivo levar os estudantes a focar-se nas 
questões humanas e dar-lhes um espaço mais óbvio para manifestar o seu prazer ou 
desprazer em relação ao texto. Pedia-se assim que indicassem os aspetos a que tinham 
sido sensíveis (positiva e negativamente), devendo justificar. Alguns manifestaram a sua 
opinião, mas muitos não o fizeram.  
A última pergunta da tabela solicitava aos alunos que atribuíssem um título ao 
conto, tendo eu apontado no quadro as várias opções que surgiram, algumas das quais 
muito similares. Só depois escrevi no quadro o título original, pedindo-lhes que 
dissessem o que pensavam que significava (uma vez que é uma expressão latina). Por 
fim, expliquei-lhes o significado do título, estabelecendo ligações com a reflexão que 
havíamos feito sobre a reação das personagens e com os títulos que eles próprios 
tinham sugerido, pois alguns iam ao encontro da mesma ideia transmitida pelo título 
original. No entanto, não explicitei como os títulos podem ajudar na interpretação de 
um texto literário. 
Refletindo sobre estas atividades, creio que deveria ter lido com eles as 
perguntas da tabela, para ter a certeza de que entendiam o que se pretendia, pois vários 
alunos tiveram dúvidas relativamente à palavra “insólito” (apesar de ser uma palavra 
que já tinha sido trabalhada com eles, pois tinham sido lidos outros contos com 
características similares) e ao que se pretendia com “aspetos a que foste mais sensível”. 
Outra opção teria sido, quando me apercebi que mais do que um aluno me perguntava 
o mesmo, chamar a atenção de todos os alunos para esse aspeto, para garantir que não 
houvesse problemas na realização do exercício. 
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O exercício seguinte, “os textos convocam-se…”, pretendia que os alunos 
relacionassem o conto lido com outras leituras, feitas dentro ou fora da sala de aula. 
Vários alunos lembraram os contos que tinham sido lidos nas semanas anteriores (por 
exemplo, «In Excelsum»), alguns textos que tinham sido lidos no 1.º período (por 
exemplo, um excerto d’O último Grimm), e alguns outros textos que já tinham lido há 
mais tempo (por exemplo, Alice no País das Maravilhas). As relações feitas deveram-se 
sobretudo à presença de elementos fora do normal (um elevador que não para de subir 
ou um gato que fala), mas também à reação das personagens (por exemplo, Alice aceita 
os elementos com que se depara e integra-os na sua realidade). 
Em seguida foi realizado um exercício de gramática. Com base num pequeno 
excerto do conto (que por dificuldades técnicas não pude projetar) foram revistos com 
os alunos os processos de formação de palavras. Em primeiro lugar, os alunos deviam 
identificar o processo usado no excerto do texto e depois tentarem criar um nome para 
o animal que aparecia no início do conto. A cada fila foi atribuído um processo diferente. 
Na correção deveria ser pedido que explicassem o processo e como deram origem ao 
nome criado por eles. A primeira parte do exercício foi facilmente realizada, mas na 
segunda os alunos demonstraram ter algumas dificuldades e poucos conseguiram criar 
um nome com o processo indicado. Outra opção para este exercício teria sido ter feito 
em primeiro lugar a revisão dos processos e só depois pedir-lhes que tentassem criar 
um nome, pois parte da dificuldade terá passado por já não se recordarem da matéria. 
Em alternativa, poderia ter deixado que escolhessem eles o processo e na correção pedir 
que o explicassem, e, caso não fossem usados todos os processos, faria a revisão desses 
com exemplos de nomes que poderiam ter sido criados com base nos mesmos. 
A unidade didática termina com um exercício de escrita criativa. Uma vez que 
tinham estado a ler um conto que continha vários elementos fora do normal, pensei que 
eles poderiam gostar de tentar criar eles próprios um texto que integrasse também 
algum elemento insólito, ainda que não fosse objetivo deste exercício que criassem um 
texto de realismo mágico (até porque o conceito não foi explicado aos alunos, por não 
ser pertinente, dado o nível de ensino). Por forma a ajudar os alunos na parte criativa, 
foram dadas várias palavras, das quais deveriam escolher quatro para integrar no texto. 
No entanto, alguns alunos não chegaram a escrever nada, o que poderá dever-se, por 
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um lado, à falta de imaginação, mas também à falta de tempo, pois o exercício foi feito 
já no final da aula. 
 
IV.1.2.2. “Que conto queres ler?” 
Para a segunda unidade didática, cuja planificação consta do anexo 5.1., 
selecionei quatro contos, dando oportunidade aos alunos para escolher o conto que 
gostariam de ler. No entanto, fiz apenas oito cópias de cada um, obrigando assim a que 
pelo menos três contos diferentes fossem lidos, pois no máximo apenas oito alunos 
poderiam ler o mesmo conto.  
Os objetivos desta dinâmica eram três: que os alunos pudessem ter poder de 
escolha (ainda que limitado) sobre o que iriam ler em aula, não lendo apenas aquilo que 
é determinado pela professora; permitir que os alunos falassem entre eles sobre 
leituras, num primeiro momento sem intervenção do professor, e tentar fomentar assim 
a partilha entre os alunos sobre as leituras que fazem; que os alunos ouvissem falar, 
pelos colegas, de contos que não tinham lido, tentando assim despertar-lhes a 
curiosidade para ir ler fora da aula. Este exercício tenta, portanto, pôr em prática as 
sugestões de Cassany et al (1998), referidas na secção II.2.2. 
Os contos escolhidos foram «Alguém desarruma estas rosas», de Gabriel García 
Márquez (anexo 5.2.), «O filho da morte», de Mia Couto (anexo 5.3.), «O meu nome é 
Gervásio», de David Machado (anexo 5.4.), e «Nasci a cheirar a tomilho», de José Riço 
Direitinho (anexo 5.5.), tentando assim, embora mantendo a categoria (realismo 
mágico), diversificar os autores, como nos sugere Amor (1991) (veja-se a secção II.2.3.), 
usando quer autores mais conhecidos quer outros menos conhecidos, portugueses e 
estrangeiros. Destinados em geral a um público adulto, não foi fácil selecionar mais 
quatro contos de realismo mágico que pudessem ser usados com alunos do 8.º ano, 
também por uma questão de tempo, uma vez que, tratando-se de texto narrativo, teria 
de ser dado obrigatoriamente no 2.º período. No entanto, por forma a manter os 
objetivos que tinham sido estabelecidos para a investigação, mantive a categoria que 
havia sido definida e, de entre as leituras que consegui fazer, escolhi os contos que me 
pareceram mais acessíveis e cujas histórias acreditei pudessem interessar-lhes. 
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No início da aula distribuí uma ficha (anexo 5.6.), expliquei aos alunos o que 
iríamos fazer e referi que todos os contos escolhidos tinham um elemento fora do 
normal. Dividi o quadro em quatro e escrevi os títulos dos quatro contos. Para decidir a 
ordem pela qual os alunos escolheriam os contos, levei uma bolsinha com os nomes de 
todos e fui sorteando um a um, pedindo que me indicassem o conto escolhido. 
O primeiro exercício a ser feito seria de antecipação de sentidos. Os alunos 
deveriam, em três ou quatro linhas, explicar que história esperavam, com base no título 
do conto. Caminhei pela sala, para verificar que todos estavam a realizar o exercício. 
Distribuí depois os contos e pedi que lessem em silêncio. Enquanto os alunos 
liam, formei os grupos de trabalho para a fase seguinte. Pretendia que cada grupo 
tivesse três ou quatro alunos. Assim, no caso dos contos «O filho da morte» e «Nasci a 
cheirar a tomilho», escolhidos por mais de quatro alunos, dividi-os em dois grupos para 
cada um dos textos. Os contos «O meu nome é Gervásio» e «Alguém desarruma estas 
rosas» foram escolhidos por quatro e três alunos, respetivamente, portanto os grupos 
já estavam formados. Só posteriormente expliquei aos alunos que iriam trabalhar em 
grupo para responder à segunda parte da ficha (uma tabela com questões, semelhante 
à usada na primeira intervenção), clarificando que, apesar de trabalharem em grupo, as 
suas respostas seriam pessoais. 
Na correção da ficha pretendia-se, para cada conto: 
- pedir a um aluno que resumisse o conto aos colegas e pedir aos outros alunos 
que tinham lido o conto que completassem o resumo do colega, se achassem que faltava 
informação importante; 
- perguntar a outro aluno se o conto tinha correspondido às expetativas e porquê 
e depois solicitar aos outros alunos que dissessem se as suas expetativas tinham sido 
idênticas e, se não, quais eram; 
- pedir a outro aluno que indicasse o elemento fora do normal e o seu significado 
para a história, avançando assim para a sua interpretação do conto; 
- pedir que indicassem os elementos de que gostaram/não gostaram e porquê. 
Embora estivesse prevista apenas uma aula de 90 minutos, não foi possível 
realizar todas as atividades. Quando a aula terminou, havia um grupo que ainda não 
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tinha falado e dei-me conta depois que não tinha perguntado a nenhum dos grupos 
sobre as expetativas em relação ao conto. Uma vez que a orientadora mostrou abertura 
para disponibilizar mais uma aula, usei a aula seguinte, de 45 minutos, para terminar as 
atividades. Na segunda aula, questionei o grupo que faltava e depois perguntei a todos 
sobre as expetativas que tinham tido.  
A fase seguinte seria trabalhar com eles as características do conto. Assim, 
pedindo que se baseassem nos contos lidos, perguntei como era a ação, breve ou longa, 
como era o espaço e tempo, concentrado ou alargado, se as personagens eram muitas 
ou poucas e se o final da história era o esperado. Posteriormente foram remetidos para 
a página 155 do manual, em que se sistematizavam as características deste género 
(anexo 5.7.). 
Sabendo que sobrariam fotocópias e sendo objetivo da atividade levar a que 
tivessem vontade de ler os outros textos, perguntei aos alunos se queriam algum dos 
outros contos para ler em casa. Houve vários alunos que me pediram que lhes desse um 
ou até dois contos. 
Embora no geral me tenha parecido que os alunos tinham gostado das atividades 
e dos textos, penso que alguns dos contos podem ter sido difíceis para eles, ao nível do 
conteúdo, pois alguns alunos chamaram-me para fazer perguntas. Por exemplo, os 
alunos que leram o conto de García Márquez não tinham percebido o que havia 
acontecido ao narrador, se era um fantasma, porque queria levar rosas à campa, e, no 
conto «O meu nome é Gervásio», os alunos ficaram confusos com o final, não 
percebendo bem o que tinha acontecido ao rapaz.  
Para terminar, foram dadas sugestões de leitura de obras que, à semelhança dos 
textos usados em aula, têm também elementos fora do normal. As obras escolhidas 
foram Casos do Beco das Sardinheiras, de Mário de Carvalho, e Estórias Abensonhadas, 
de Mia Couto. Ambas as obras constam do Plano Nacional de Leitura como leituras 
orientadas para o 9.º ano; no entanto, pareceu-me, na altura, que seria possível a leitura 
autónoma pelos alunos. Refletindo sobre as dificuldades que os alunos demonstraram 
na aula, penso que talvez tivesse sido melhor dar como sugestão apenas a obra de Mário 
de Carvalho, uma vez que são contos com um cariz cómico, com uma linguagem e 
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temática mais acessíveis que os contos de Mia Couto, que refletem o período de pós-
guerra em Moçambique.  
 Uma vez que ambas as obras existem na Biblioteca de Algés, foi inserida na ficha 
a cota respetiva. Para além de levar as obras, permitindo um contacto direto com as 
mesmas, elaborei também uma apresentação (anexo 5.8.). Para suscitar o interesse, 
foram lidos os textos de contracapa e expliquei porque gostava eu dos livros e porque 
os havia escolhido como sugestões de leitura. Antes de começar a falar das obras, 
deveria ter perguntado se algum dos alunos já tinha lido e pedido a sua opinião, e se 
recomendaria aos colegas e porquê, mas uma vez mais, por esquecimento, não o fiz. Por 
outro lado, estava tão focada nos textos, nas atividades e na gestão da aula, que uma 
vez mais não explicitei as estratégias de que queria que os alunos se apropriassem. 
 
IV.1.3 Análise dos Dados 
O inquérito final tinha como objetivo perceber se tinha havido modificações ao 
nível do gosto pela leitura e à forma como os alunos percecionam a mesma e também 
obter informação relativa às atividades realizadas e aos contos escolhidos. O inquérito 
foi aplicado cerca de um mês após a segunda intervenção para tentar perceber se algum 
dos alunos tinha lido as obras sugeridas ou os outros contos. Os resultados constam do 
anexo 3.2. 
A perceção do que é a leitura parece ter-se tornado mais negativa, uma vez que 
são mais os alunos que a veem como uma obrigação (quatro, face a um no inquérito 
inicial) e menos os que a consideram um prazer (três alunos, face a cinco no inquérito 
inicial) e o número de alunos que afirmava gostar de ler reduz-se em um (de treze para 
doze alunos). O motivo apontado por aqueles que não gostam de ler é apenas um: ler é 
aborrecido. E não deixa de ser curioso que aqueles que indicam que gostam de ler 
deixaram de indicar como motivo que a leitura seja uma atividade divertida (três alunos 
haviam-no indicado no inquérito inicial). Os hábitos de leitura parecem acompanhar as 
alterações na perceção da leitura. Embora haja um aluno que indica ler sempre, 
aumentou também o número de alunos que indica ler raramente (de cinco para seis 
alunos) e diminuiu o número de alunos que indica ler às vezes (de catorze para doze). 
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A grande maioria dos alunos gostou dos contos lidos, considerando-os 
interessantes, originais, criativos, diferentes e fora do normal. Em geral, aqueles que 
dizem não gostar dos contos atribuem-no ao facto de a história não ser muito 
interessante e dois alunos indicam não ter compreendido os textos. Saliento um dos 
comentários, que refere a “mensagem transmitida”. Apesar da metodologia usada 
pretender que os alunos se focassem nas questões humanas, apenas um aluno refere 
essa questão. Possivelmente a pouca ênfase dada às questões humanas deve-se ao facto 
de alguns contos serem demasiado complexos para os alunos.  
Relativamente às atividades realizadas na primeira intervenção, os alunos 
gostaram sobretudo do “levantamento e diálogo sobre os elementos insólitos” 
(dezasseis alunos) e da “atribuição de título ao conto” (dez alunos). Na segunda 
intervenção, as atividades vencedoras são o “trabalho em grupos sobre a leitura do 
conto” e a “possibilidade de escolher o conto” que iriam ler (dezasseis e quinze alunos, 
respetivamente). A atividade menos cativante foi a de previsão em ambas as aulas 
(apenas cinco e seis alunos a assinalaram para cada uma das intervenções). 
É interessante notar que o número de alunos que indica ter gostado da atividade 
de registo e diálogo sobre os aspetos de que mais e menos tinham gostado é 
relativamente baixo (apenas sete na primeira intervenção e dez na segunda). Estes 
valores podem ser justificados, possivelmente, pelo facto de os alunos não estarem 
habituados a serem questionados tão diretamente sobre os seus gostos.  
Os dados relativos aos contos e às atividades poderiam levar-nos a pensar que 
haveria uma mudança positiva face à leitura, mas, como vimos anteriormente, os 
resultados vão em sentido contrário. Obviamente duas ou três aulas dificilmente 
permitem estabelecer relações de causa-efeito. Para perceber esta mudança seria 
necessária uma investigação mais aprofundada, quer ao nível da prática quer ao nível 
da investigação sobre a prática. Por outro lado, e como referi na secção II.1., há outros 
fatores, como a família ou o contexto socioeconómico, que contribuem para o gosto 
pela leitura e para os hábitos de leitura que não foram aqui focados e que escapam ao 
professor de língua. 
Relativamente às estratégias, os dados indiciam que uma grande parte dos 
alunos não se apropriou das mesmas (por exemplo, apenas seis alunos assinalaram a 
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opção “não preciso entender todas as palavras para entender um texto”). Creio que aqui 
a falha foi sobretudo minha, por não ter explicitado as estratégias convenientemente e 
por ter criado exercícios para trabalhar o vocabulário que se revelaram demasiado 
difíceis. É no entanto salutar que dezasseis alunos (80%) estejam conscientes de que a 
sua interpretação de um texto literário possa ser diferente da de outras pessoas. 
Apenas três alunos leram algum dos outros contos fora das aulas e nenhum aluno 
leu as obras sugeridas no intervalo que mediou entre a segunda intervenção e a 
realização do questionário final (cerca de um mês). 
 
IV.2. AS AULAS DE ESPANHOL 
IV.2.1 Caracterização da Turma 
A turma de Espanhol era constituída por vinte e dois alunos (dez rapazes e doze 
raparigas), nove portugueses, seis espanhóis, seis luso-espanhóis e um hispano-
americano (argentino). 
Os resultados do inquérito (que constam do anexo 3.3.) parecem indiciar que a 
maioria dos alunos gosta de ler e tem hábitos de leitura. O número de estudantes que 
indica gostar de ler é bastante alto (dezanove, equivalente a 86%) e a leitura é vista 
como algo positivo (apenas um aluno a vê como uma obrigação). Muitos deles 
consideram a leitura como um passatempo como outro qualquer (catorze) e como 
forma de aprender coisas novas (quinze), mas é de notar que apenas quatro consideram 
que ler é um prazer. Aqueles que gostam de ler associam a leitura sobretudo à 
possibilidade de aprender coisas novas (onze alunos) e à capacidade de os transportar 
para outros mundos (dez alunos) e nove veem a leitura como algo divertido. 
A análise das respostas abertas, relativas às leituras efetivamente feitas, parece 
confirmar que os alunos têm de facto hábitos de leitura. São catorze (64%) os alunos 
que indicam um livro para recomendar a um amigo e que indicam obras lidas nos dois 
meses anteriores (excluindo os oito estudantes que referem apenas títulos indicados 
pela escola, ou seja, nenhum aluno deixou esse campo em branco). Os alunos têm 
quatro leituras obrigatórias por ano, podendo escolher de entre uma lista com oito 
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obras. O professor tem preparadas fichas de leitura com mais ou menos cinquenta 
perguntas de verdadeiro ou falso (V/F) e mais ou menos dez de resposta aberta (RA). O 
aluno pode ler quando quer e ao seu ritmo e, quando se sente preparado para fazer o 
controlo de leitura, informa o professor. Nesse mesmo dia o professor dá-lhe uma ficha 
com vinte e cinco perguntas de V/F e cinco de RA (escolhidas ao acaso pelo programa 
informático, garantindo assim que não há duas provas iguais, possibilitando que os 
alunos façam a ficha em dias diferentes). Este sistema permite aos alunos ler aquilo de 
que gostam, ainda que com limites (talvez a lista de obras possíveis pudesse ser maior) 
e dá-lhes a oportunidade de lerem ao seu ritmo e poderem fazer a prova quando se 
sentem preparados. No entanto, as perguntas de V/F não são talvez as mais adequadas, 
pois estão focadas sobretudo no conhecimento da trama da história.  
O número de estudantes que indica ler mais de cinco livros por ano é de onze 
(50%) e nove indicam ler três ou quatro livros (41%). De acordo com as respostas dadas, 
leem sobretudo romances e novelas (dezoito alunos) e contos (oito alunos) e, 
relativamente a temáticas, destaca-se a aventura (dezanove alunos) e os policiais (treze 
alunos). 
São apenas três os alunos que referem não gostar de ler, por considerarem que 
é aborrecido. Nenhum aluno indica que seja por dificuldades na leitura ou por não 
compreender os textos. 
 
IV.2.2. Unidades Didáticas 
No caso do IEL, as aulas são de 55 minutos de segunda a quinta-feira e de 50 
minutos às sextas-feiras. Uma vez que apenas foi possível usar duas aulas para as 
intervenções, são menos as atividades presentes nas unidades didáticas. Mantêm-se, no 




IV.2.2.1. «Un señor muy viejo con alas enormes» 
Para a primeira intervenção, cuja planificação se encontra no anexo 6.1., foi 
escolhido o conto «Un señor muy viejo con alas enormes», de Gabriel García Márquez. 
Sendo demasiado extenso para uma aula de 55 minutos, adaptei-o, tentando assim que 
fosse possível fazer a leitura e interpretação numa aula. 
À semelhança do que foi feito em Português, não foi indicado o título e foi feito 
um exercício de antecipação de sentidos do texto. Assim, antes do conto, inseri a 
pergunta “Imagina que estás en casa y, de repente, aparece un ser raro. ¿Cómo 
reaccionarías?”, uma vez que também neste texto surge um ser em casa dos 
protagonistas da história (ver anexo 6.2.). 
Antes de se iniciar a leitura (em voz alta, por vários alunos), foi pedido que 
assinalassem as palavras que não conhecessem e que não conseguissem perceber pelo 
contexto. Uma vez que se trata de um texto de um autor colombiano, havia de facto 
muitos vocábulos que em regra não são usados em Espanha. 
O conto foi também dividido em duas partes, e no final da primeira parte foram 
feitas algumas perguntas aos alunos , num exercício de previsão de sentidos do texto. 
Perguntei aos alunos em que poderia estar a pensar aquele senhor com asas, que lhe 
iria acontecer e que iria acontecer aos protagonistas. Continuámos depois a leitura do 
texto. Terminada a leitura, perguntei aos alunos se havia dúvidas de vocabulário. Alguns 
alunos pediram que esclarecesse o significado de algumas palavras. Em vez de lhes dar 
diretamente a resposta, tentei que, a partir do contexto, percebessem o sentido do 
vocábulo  e só depois, caso não conseguissem, lhes dei o significado, relacionando-o 
com o contexto. 
A ficha entregue aos alunos (anexo 6.3.) continha as mesmas questões feitas 
para o conto da primeira intervenção na ESCCB. Pedi aos alunos que preenchessem a 
tabela, tendo os alunos identificado perfeitamente os elementos fora do normal. Depois 
de corrigida a tabela, o objetivo era fazer-lhes algumas perguntas, no sentido de 
descobrir possíveis interpretações para o texto, mas por limitações de tempo não foi 
possível terminar a atividade. Indiquei-lhes apenas o título do conto, referindo que este 
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não nos esclarecia se o senhor com asas era ou não um anjo, explicando que cada um 
poderá ter a sua interpretação. 
Também nesta aula, como aconteceu nas de Português, não explicitei os 
objetivos estratégicos, ou seja, não chamei a atenção para o facto de que tinham sido 
capazes de ler e entender o texto sem entender todas as palavras e de que os textos 
literários permitem diferentes interpretações. 
 
IV.2.2.2. “¿Qué cuento quieres leer?” 
À semelhança do realizado na ESCCB, na segunda intervenção (cuja planificação 
é apresentada no anexo 7.1.), foi dada a possibilidade aos alunos de escolherem o conto 
que iriam ler. No entanto, porque era uma aula de 55 minutos, foram escolhidos apenas 
dois textos e não foi definido um número limite de alunos, uma vez que o processo de 
escolha seria feito de maneira diferente. 
Os contos escolhidos para esta intervenção foram ambos de Mia Couto: «O filho 
da morte» (anexo 7.2.) e «A ascensão de João Bate-Certo» (anexo 7.3.), da obra 
Cronicando («El hijo de la muerte» e «La ascensión de João Golpe-Seguro» na versão em 
espanhol). A escolha teve como objetivo servir de ponte para a literatura em língua 
portuguesa, dando-a a conhecer a alunos de outras nacionalidades (permitindo que 
percebam que, mesmo não falando português, podem chegar a ela por via de 
traduções), e para a literatura africana, no caso dos alunos portugueses, uma vez que 
sendo alunos do IEL têm um contacto mais vincado com a literatura de língua espanhola. 
Aproveitei o início da aula para relembrar o que tinha sido feito na aula anterior 
e chamar a atenção para os objetivos estratégicos que não tinham sido explicitados 
(capacidade de entender um texto mesmo sem entender todas as palavras; 
possibilidade de chegar ao significado de uma palavra pelo contexto; possibilidade de 
várias interpretações para um mesmo texto literário). Em seguida expliquei o que 
iríamos fazer na aula (ou seja, disse-lhes que teriam a possibilidade de escolher o conto 
que iriam ler e que os contos escolhidos continham elementos fora do normal) e 
entreguei as fichas (anexo 7.4.) a alguns alunos para que as distribuíssem. Enquanto o 
faziam, escrevi no quadro o título dos dois contos. 
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Pedi então que realizassem a primeira atividade, de antecipação de sentidos do 
texto, e que, quando terminassem, lessem o conto escolhido em silêncio. Enquanto 
faziam essa primeira atividade, distribuí os contos. Apenas três alunos escolheram o 
conto «La ascensión de João Golpe-Seguro», tendo os restantes dezanove lido o conto 
«El hijo de la muerte». Quando terminaram de ler, expliquei a fase seguinte, idêntica à 
realizada em Português. Não tendo muito tempo disponível, os grupos foram 
estabelecidos por proximidade, deslocando-se apenas os três alunos que escolheram o 
conto «La ascensión de João Golpe-Seguro». Em seguida, foi feita a correção da ficha 
para os dois contos, focando os aspetos que referi para a aula de Português (resumo, 
expetativas, elementos fora do normal e elementos de que gostaram e não gostaram). 
No fim, perguntei se algum dos alunos quereria o outro conto, uma que vez que tinha 
fotocópias para todos os alunos. No entanto, nenhum aluno o quis. 
Para terminar a aula, foi dada uma sugestão de leitura. A obra escolhida foi 
Merlín y familia, de Álvaro Cunqueiro. Uma vez mais, levei o livro, para que os alunos o 
pudessem ver, e indiquei-lhes a cota da biblioteca escolar. Comentei um pouco com eles 
do que tratava a obra, chamando a atenção para o facto de serem pequenas histórias, 
contendo todas algum elemento fora do normal. 
No caso desta aula, creio que consegui transmitir mais explicitamente as 
estratégias de que queria que os alunos se apropriassem (houve aliás um comentário de 
uma aluna, de rejeição da interpretação de um outro aluno, que me permitiu sublinhar 
que pode haver interpretações diferentes para um mesmo texto, desde que 
devidamente justificadas, e que as devemos respeitar), mas a limitação de tempo não 
permitiu explorar convenientemente um dos contos («La ascensión de João Golpe-
Seguro»). 
 
IV.2.3. Análise dos Dados 
Todos os dados relativos ao inquérito final do IEL são apresentados no anexo 3.4. 
À semelhança do ocorrido em Português, a perceção que os alunos do IEL têm 
da leitura parece ter-se tornado mais negativa, tendo aumentado o número de alunos 
que a vê como uma obrigação (de um para três alunos) e diminuído o número que a 
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considera um prazer (de quatro para três alunos). Também no caso do IEL, a única razão 
apontada por aqueles que não gostam de ler é a de que ler é aborrecido. Nas razões 
apontadas por aqueles que gostam de ler há também uma diminuição do número de 
alunos que vê a leitura como algo divertido (de nove para oito alunos), ainda que de 
forma não tão acentuada como na ESCCB. No inquérito final são quatro os alunos que 
indicam não gostar de ler, mais um que no inquérito inicial. 
Esta tendência negativa verifica-se também nos hábitos de leitura, à semelhança 
do que aconteceu na turma de Português. Há um aluno que passa a indicar que lê 
sempre, mas há também um que passa a indicar que não lê nunca, aumenta o número 
de alunos que lê raramente (de seis para sete alunos) e diminui o número de alunos que 
lê às vezes (de dezasseis para treze). Os textos que os alunos têm de ler para efeitos 
escolares, pelo nível de dificuldade (nomeadamente, aqueles que foram escolhidos por 
mim) e pela obrigatoriedade que está associada a essas leituras, mas também outros 
fatores, mais diretamente relacionados com os próprios alunos, poderão contribuir para 
essa tendência negativa. No entanto, como referi anteriormente, a forma como foi 
pensada a investigação não permite identificar claramente os motivos que podem 
justificar alterações nos gostos e hábitos de leitura. 
Relativamente aos contos escolhidos, apenas oito alunos (38%) indicam ter 
gostado do conto «Un señor muy viejo com alas enormes». Os contos usados na segunda 
intervenção obtiveram melhores resultados, sendo sobretudo relevante o valor relativo 
ao conto «El hijo de la muerte», lido pela maioria dos alunos: dos dezanove alunos que 
leram, quinze indicam ter gostado (79%).  
Os alunos do IEL que gostaram dos contos lidos caracterizam-nos de forma 
semelhante aos alunos da ESCCB: interessantes, criativos, originais e divertidos. 
Relativamente ao conto «Un señor muy viejo con alas enormes», os alunos descrevem-
no como aborrecido, absurdo e sem interesse, e no caso do conto «La ascensión de João 
Golpe-Seguro» há um aluno que indica que “não se percebe bem e é confuso”.  À 
semelhança do que se verificou nos comentários da ESCCB, apenas um aluno salienta as 
questões humanas como motivo para ter gostado do texto, referindo-se ao conto «El 
hijo de la muerte» como “uma lição de empatia e generosidade”.  
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Relativamente às atividades, é menor o número de alunos que assinala 
atividades de que tenha gostado, o que poderá dever-se ao facto de as aulas terem sido 
muito mais condicionadas pelo tempo disponível, não permitindo assim fazê-las 
exatamente como em Carnaxide (no anexo 3.5. apresentamos em gráfico a comparação 
entre as duas escolas, no que concerne às atividades e às estratégias). No entanto, ao 
contrário do verificado na ESCCB, o “registo e diálogo sobre os aspetos de que mais e 
menos gostaste” obtém valores similares aos de “levantamento e diálogo sobre os 
elementos insólitos” e “atribuição de título ao conto” (no caso da primeira aula) e da 
“possibilidade de escolher o conto” e “trabalhar em grupos” (no caso da segunda aula). 
Os exercícios de previsão foram os que menos aliciaram os alunos do IEL, à semelhança 
do ocorrido nas aulas de Português. 
Por fim, relativamente às estratégias, parece haver uma maior consciencialização 
das abordadas em aula, quando comparando com a escola de Carnaxide. O número de 
alunos que as assinala é superior em todas as opções, não havendo discrepâncias tão 
grandes como em Português entre umas e outras (entre doze e dezoito alunos no IEL e 
entre seis e dezasseis em Carnaxide). Estes resultados podem dever-se a um 
conhecimento prévio dos alunos das mesmas, mas também ao facto de na segunda aula 
ter havido uma explicitação das estratégias. 




Apesar do reconhecimento generalizado dos benefícios da leitura literária e do 
destaque que os programas atualmente em vigor atribuem à educação literária, a leitura 
é uma atividade que parece seduzir cada vez menos os jovens e, embora sejam múltiplos 
os fatores que determinam o gosto pela leitura e os hábitos de leitura, um dos atores 
que poderá, certamente, dar o seu contributo é o professor de línguas.  
Como expliquei ao longo do relatório, o professor deverá promover o gosto pelos 
textos que pede aos seus alunos para ler, pois ainda que tal não se traduza 
necessariamente na adoção de hábitos de leitura, irá contribuir para uma melhor 
compreensão desses mesmos textos e para a perceção que os alunos têm da literatura. 
As unidades didáticas apresentadas procuraram exemplificar de que forma se poderá 
tentar atingir esse objetivo, pela escolha de uma modalidade de leitura que privilegia as 
questões humanas e dá espaço à subjetividade inerente à leitura literária, pela seleção 
de atividades que procuram motivar o aluno para a leitura, pela integração de 
estratégias de leitura que facilitem a aproximação aos textos literários e pela eleição de 
textos que cativem os alunos. No entanto, a reflexão feita sobre a prática letiva e sobre 
os dados obtidos por inquérito demonstram que há algumas falhas, que convirá corrigir 
no futuro. 
As planificações feitas eram demasiado ambiciosas, uma vez que várias das 
unidades didáticas necessitariam mais tempo do que aquele que havia sido indicado. 
Será necessário ter mais em atenção o tempo que é necessário, por forma a garantir não 
só a realização das atividades previstas, como também o sucesso das mesmas. Por 
exemplo, a dificuldade que um dos alunos referiu relativamente ao conto «La ascensión 
de João Golpe-Seguro» poderia ter sido colmatada se o conto tivesse sido trabalhado 
em aula juntamente com o professor, o que acabou por não acontecer por falta de 
tempo.  
Por outro lado, a escolha dos textos também revelou alguma inexperiência. 
Independentemente do género e categoria escolhidos, tenho que ser mais criteriosa, 
para que os textos selecionados sejam adequados ao grupo-alvo, uma vez que alguns 
dos contos escolhidos se revelaram demasiado difíceis para alunos do 8.º ano. A mesma 
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aprendizagem resulta das atividades desenvolvidas, já que alguns dos exercícios 
propostos, os criados para trabalhar o vocabulário, se revelaram demasiado difíceis. Não 
estando habituada a trabalhar com crianças/adolescentes, acabei por levar textos e 
atividades demasiado complexos. Será portanto necessário, em futuras atividades por 
mim desenvolvidas, ter mais atenção ao grau de dificuldade. 
Sendo objetivo que os alunos se focassem nas questões humanas, e tendo em 
conta que apenas dois alunos as referem nos inquéritos finais, creio que não fui bem-
sucedida na forma como explorei os textos. Creio que foquei demasiado a questão de 
gostarem ou não dos contos (questões que inseri nas fichas), e poderia talvez inserir 
questões que, ainda que não demasiado diretivas (no sentido de uma interpretação do 
texto), os conduzissem para esse tipo de análise (por exemplo, “Há algum aspeto do 
conto com que te identifiques?”, “Há algum aspeto deste conto que te faça lembrar uma 
situação da vida real, vivida por ti ou de que tenhas ouvido falar?”). 
Também ao nível das estratégias, terei de assegurar-me que as explicito durante 
as aulas, por forma a garantir a sua apropriação pelos alunos, uma vez que os dados 
demonstram que é baixo o número dos alunos que têm consciência das mesmas, 
sobretudo no caso da ESCCB. 
Por fim, convém relembrar que os dados demonstram uma diminuição do 
número de alunos que gosta de ler. Como havia referido no capítulo III, duas aulas nunca 
permitiriam estabelecer uma relação de causa-efeito entre a abordagem defendida e as 
mudanças verificadas nos gostos e hábitos de leitura, e portanto será necessário, em 
investigações futuras, restringir a amplitude da questão formulada ou repensar a 
investigação, por forma a tentar identificar os fatores que para tal contribuem. No 
entanto, porque estava consciente dessa limitação, procurei também obter dados 
relativos a questões mais restritas (se gostaram dos textos, se gostaram das atividades, 
se se apropriaram das estratégias). 
Apesar destas falhas, creio que houve também aspetos positivos. Os dados 
recolhidos demonstram que os alunos gostaram, em geral, dos contos escolhidos. Para 
tal, terá contribuído a categoria eleita, uma vez que vários alunos referem o facto de 
serem diferentes ou fora do normal, e as atividades realizadas, uma vez que algumas 
obtêm valores bastante altos de aprovação, sobretudo no caso da ESCCB, onde puderam 
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ser levadas a cabo como haviam sido previstas. Creio que estes dados indiciam que a 
abordagem defendida parece conseguir atingir o seu objetivo primeiro: permitir que os 
alunos fruam da leitura.  
Assim, pensando na tal magia que indiquei como atributo das aulas no título 
deste relatório (e a que me referi na introdução), no sentido de permitir que os alunos 
desfrutem dos textos, se apercebam da “magia” da literatura, façam as suas próprias 
interpretações e estejam conscientes de que, desde que baseando-se no texto, podem 
fazer interpretações diferentes, creio que consegui que pelo menos as aulas na ESCCB 
fossem de facto mágicas. 
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